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RÉSUMÉ 
La présente étude évalue le niveau de qualité éducative de centres de la petite 
enfance (CPE) à l'aide d'un outil d'observation québécois et d' une sous-échelle de 
celui-ci créée pour mesurer le soutien langagier offert aux enfants. La sous-échelle 
créée implique uniquement les énoncés associés au soutien langagier selon leur 
validité théorique et constitue la contribution principale de l'étude. Cette recherche 
utilise un devis corrélationnel avec un échantillonnage non probabiliste. Les 
participants sont 140 enfants de quatre ans (78 filles, 62 garçons) répartis dans 85 
CPE de Montréal. Le langage est mesuré à l'aide de l'Échelle d'intelligence Wechsler 
(WPPSI-III, Wechsler, 2004) et du questionnaire Habiletés socio-conversationnelles 
de l 'enfant (Dubé, 1997). Le niveau de scolarité de la mère est utilisé comme variable 
de contrôle de l' influence familiale. La qualité éducative est évaluée à l'aide de 
l'Échelle d'observation de la qualité éducative (ÉOQÉ, Bourgon et Lavallée, 2004) 
remplie lors d'une visite d'observation au CPE. 
Des analyses de régressions hiérarchiques sont effectuées pour évaluer la force 
des associations entre la qualité éducative du soutien langagier et le langage des 
enfants. Les résultats de ces analyses indiquent que seule la dimension des 
interactions éducatrice-enfant ressort comme étant associée, modestement, aux 
mesures de langage des enfants. Le niveau de scolarité de la mère est la variable qui 
explique le mieux la variance du QI verbal (WPPSI-ill, Wechsler, 2004) (17 %) et du 
score composite de langage (WPPSI-III, Wechsler, 2004) (19 %), alors qu'elle en 
explique beaucoup moins pour les mesures d' habiletés pragmatiques perçues (Dubé, 
1997) (sensibilité envers 1' interlocuteur= 7 % et initiative conversationnelle = 7 % ). 
Ces résultats laissent à penser que l'on doit modifier les outils d'observation de la 
qualité des CPE afin de déceler des associations plus fortes entre ces mesures et le 
langage de l 'enfant. En effet, la qualité éducative globale est une mesure plus 
générale qui ne semble pas permettre d'obtenir des coefficients de corrélations élevés. 
Comme ces mesures ne sont pas conçues pour évaluer l'adéquation du milieu à 
soutenir spécifiquement le développement du langage des enfants, il demeure difficile 
de déterminer la part d' influence réelle de la qualité des CPE sur cette variable. 
Mots clés : service de garde, qualité éducative, dimensions de la qualité éducative, 
langage, habiletés pragmatiques perçues 
INTRODUCTION 
La période de la petite enfance est caractérisée par le développement rapide du 
cerveau et ainsi des facultés de l'être humain, dont le langage. Le langage se définit 
comme les facultés cognitives et sociales qui permettent aux êtres humains de 
communiquer et de partager leur vécu avec leurs congénères (Tomasello, 1995). Il 
faut spécifier que le langage comporte deux facettes, soit la compréhension et la 
production (Bouchard, 2008). Cette dimension du développement, soit le langage, est 
importante dans le développement de l'enfant puisqu'il lui permet de mieux 
comprendre le monde qui l'entoure et d'entrer en relation avec les autres, ce qui 
contribue à son développement global. De plus, 1' aisance dans la compréhension du 
langage et dans la capacité à communiquer favorise la maturité scolaire 1 (Cristofaro 
et Tamis-LeMonda, 2011; Daviault, 2011 ; Duncan, Dowsett, Claessens, Magnuson, 
Huston, Klebanov et al., 2007; Geoffroy, Côté, Giguère, Dionne, Zelazo, Tremblay et 
al., 2010) et le succès scolaire (Daviault, 2011; Duncan et al. , 2007; McCain, Mustard 
et McCuaig, 2011; Romano, Babchishin, Pagani et Kohen, 201 0). Il est alors 
primordial de soutenir le langage des enfants dans les milieux de garde pour mieux 
les préparer à vivre la transition vers l'école tout en leur donnant les outils nécessaires 
pour favoriser leur succès scolaire. 
Les services de garde (SG) constituent un environnement éducatif propice pour 
soutenir le langage des enfants puisqu ' une proportion importante d' enfants y passe de 
nombreuses heures toutes les semaines (Institut de la Statistique du Québec, 2006, 
2011a). De plus, il s'agit d'un environnement éducatif conçu pour répondre aux 
1 La maturité scolaire se définit comme la préparation des enfants pour l'école ou l' état de 
développement de l'enfant à son entrée à l'école (Gouvernement du Québec, 2008, p. 1) 
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besoins des jeunes enfants, notamment en matière de soutien au développement 
langagier (Ministère de la Famille et des Aînés, 2007a). Au Québec, le ministère de la 
Famille et des Aînés (MFA) s'est en effet donné comme objectif de favori ser le 
développement de l'enfant, notamment sur le plan du langage, et de favori ser l' égalité 
des chances pour tous les enfants qui les fréquentent (MFA, 2007a). 
Par ailleurs, plusieurs études rapportent que la qualité des SG influence 
effectivement le langage des enfants (Burchinal, Roberts, Riggins, Zeisel, Neebe et 
Bryant, 2000; Burchinal, Vandergrift, Pianta et Mashburn, 2010; Marjanovic, Kranjc, 
Fekonja et Bajc, 2006; Mashburn, Pianta, Hamre, Downer, Barbarin, Bryant et al., 
2008; McCartney, 1984; NICHD Early Child Care Research Network, 2000; NICHD 
Barly Child Care Research Network et Duncan, 2003; Peisner-Feinberg, Burchinal, 
Clifford, Culkin, Howes, Kagan et al. , 2001) . Les éléments de la qualité associés aux 
habiletés langagières sont, entre autres, les interactions éducatrice-enfant, 
l' organisation de l'environnement physique et des activités . 
Le Québec se démarque des autres provinces canadiennes en matière de SG 
puisqu'il offre des services à moindre coût. De plus, il met en œuvre un programme 
éducatif commun à tous les SG et créé par le MFA (2007a). Le gouvernement du 
Québec régit les SG pour tenter, notamment, de garantir l'uniformité des pratiques et 
leur qualité. 
Cette étude se situe ainsi dans le contexte des SG régis par le gouvernement du 
Québec; son objectif principal est de mesurer 1' influence du niveau de qualité observé 
dans les CPE sur certains aspects du langage d' enfants de quatre ans qui les 
fréquentent. L'étude utilise des données secondaires provenant du projet de recherche 
Jeune enfant et ses milieux de vie (JEMVIE) dirigé par Nathalie Bigras Ph.D, 
professeure en sciences de l'éducation à l'Université du Québec à Montréal. Le projet 
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de recherche JEMVIE étudie longitudinalement le développement d'enfants selon le 
mode de garde qu'ils fréquentent (CPE, milieu familial ou à la maison avec un 
parent). L'étude utilise, quant à elle, uniquement les mesures des enfants qui 
fréquentent un CPE alors qu'ils sont âgés de quatre ans. L'originalité de l'étude 
consiste à modifier l'outil d'observation de la qualité éducative pour conserver 
uniquement les éléments qui la composent associés au soutien langagier, selon leur 
validité théorique. Cette étude utilise un devis corrélationnel, contenant un volet 
exploratoire, soit la modification de l'outil d'observation original (Gaudreau, 2011; 
Karsenti et Savoie-Zajc, 2004). 
Ce mémoire est divisé en cinq chapitres. Le premier porte sur la problématique de 
1' étude et permet de justifier sa pertinence scientifique et sociale. Il est d'abord 
question des particularités des SG au Québec, de l'influence de la qualité des SG et · 
du contexte familial sur le langage de 1' enfant. Ce chapitre se termine par les 
questions de recherche. Le deuxième chapitre porte sur le cadre théorique de l'étude. 
Il définit les principaux concepts de l'étude, soit le langage et la qualité éducative, qui 
est composée de la qualité structurelle et la qualité des processus. Ensuite, il présente 
le modèle écologique de Bronfenbrenner (1979) et la perspective interactionniste 
associée à plusieurs auteurs, dont notamment Vygotsky (1978, 1985), Bruner (1987) 
et Tomasello (1992, 1995, 1998, 2005, 2008). Ce chapitre se termine par 
l'explicitation des objectifs de l'étude et les hypothèses qui leurs sont liés. Le 
troisième chapitre porte sur la méthodologie utilisée pour réaliser cette étude. Il est 
ainsi question de l'approche de recherche, des sources de données, de leur collecte et 
des règles d'éthique. Le quatrième chapitre porte sur les analyses statistiques 
effectuées pour répondre aux questions de recherche. Le cinquième et dernier 
chapitre porte sur l'interprétation des résultats à la lumière des connaissances 
préexistantes sur le sujet. Enfin, l'étude se termine par une conclusion qui résume la 
recherche et ses implications. 
CHAPITRE! 
PROBLÉMATIQUE 
Ce chapitre expose le problème à 1' étude et établit la pertinence scientifique et 
sociale de la recherche. D'abord, il est question du langage dans le développement de 
l 'enfant. Ensuite, il dresse le portrait global et de l'évolution des services de garde au 
Québec. Par la suite, il explique les constats déjà établis entre le niveau de langage 
des enfants et le niveau de qualité des services de garde qu'ils fréquentent. Puis, il est 
question des influences familiales sur le langage des enfants, puisque ce milieu est 
déterminant pour les habiletés langagières de ceux-ci. Enfin, un bref retour sur la 
problématique est fait, suivi des questions de recherche. 
1.1 LE LANGAGE DANS LE DÉVELOPPEMENT DE L'ENFANT 
Le langage est une dimension importante du développement global de l'enfant. En 
effet, le langage permet de construire des représentations symboliques, de développer 
la pensée et de comprendre graduellement des concepts de plus en plus complexes, et, 
de cette façon, il favorise le développement cognitif (Andresen, 2005; Bruner, 1987; 
MFA, 2007a; Sauvage, 2003; Tomasello, 1995, 1998; Vygotsky, 1985). De plus, 
lorsque 1' enfant est en mesure de s'exprimer verbalement, il est à même de discuter 
de divers sujets et d' entrer en interaction avec les autres, ce qui permet de favoriser le 
développement social et moral (Bouchard et Charron, 2008; Cohen, 2005; MFA, 
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2007a; Olds et Papalia, 2001b; Sauvage, 2003; Wagner, Greene-Havas et Gillespie, 
2010). 
Le développement du langage jette les bases à l' apprentissage de la lecture et de 
l'écriture. Il est notamment reconnu que plus un enfant est habile à s' exprimer 
verbalement et a un vocabulaire riche, plus 1' apprentissage de la lecture et de 
l'écriture sera aisé (Catts, Fey, Zhang et Tomblin, 1999; Neuman et Roskos, 1993b; 
NICHD Early Child Care Research Network, 2005; OCDE, 2007; Pullen et Justice, 
2003 ; Storch et Whitehurst, 2002; Watson, 2001) . Par ailleurs, les habiletés en lecture 
favorisent la scolarisation ultérieure dans tous les domaines et facilitent la réussite 
scolaire subséquente (Duncan et al. , 2007; Geoffroy et al. , 2010; Hohm, Jennen-
Steinmetz, Schmidt et Laucht, 2007 ; Marjanovic, Kranjc, Fekonja et Bajc, 2008 ; 
Romano et al., 2010). 
Il appert que le soutien du langage dans le quotidien est important pour toutes les 
dimensions du développement de l'enfant. Le langage intervient notamment dans le 
développement cognitif, social et moral. Tel que mentionné précédemment, le fait 
d'avoir un bon niveau de langage à la fin de la petite enfance facilite l'apprentissage 
de la lecture et de l' écriture et est un des éléments essentiels à la préparation scolaire. 
À ce sujet, les SG sont des milieux qui peuvent contribuer au soutien du langage des 
enfants, particulièrement au Québec grâce aux caractéristiques du réseau des SG. 
1.2 LES SERVICES DE GARDE ÉDUCATIFS AU QUÉBEC 
En Amérique du Nord, le Québec se démarque par diverses mesures en matière de 
soutien aux familles et d'éducation à la petite enfance depuis maintenant 15 ans . En 
1-
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effet, depuis 1997, cette province s'est doté d'une Politique familiale visant à 1) 
assurer une plus grande équité dans le soutien aux familles, 2) accorder une aide 
accrue aux familles à faible revenu, 3) faciliter la conciliation travail-famille et 4) 
favoriser le développement des enfants ainsi que l'égalité des chances pour tous 
(Bolduc, 2009; Marois, 2008). Trois mesures supplémentaires à cette Politique 
familiale ont été adoptées et concernent les SG : 1) la création du réseau des CPE, 2) 
l'augmentation du nombre de places disponibles et 3) la diminution des coûts pour les 
familles (Bigras, Bouchard, Cantin, Brunson, Coutu, Lemay et al., 2010). Le Québec 
s'est ainsi doté de moyens pour élaborer un réseau de SG de qualité, favoriser son 
utilisation, garantir l'uniformité de ces services et ainsi, faciliter la présence des 
parents sur le marché du travail. 
Conséquemment à la mise en place en 1997 de cette Politique familiale, le nombre 
de places en SG régis a considérablement augmenté au Québec, passant de 58 284 
places à 5 $ (places à contribution réduite) et un total de 82 302 places (tout type de 
garde et tout type de contribution) en 1997 à 177 076 places à 7 $ (places à 
contribution réduite) et un total de 252 556 places (tout type de garde et tout type de 
contribution) en 2012 (MFA, 2012). Les SG régis à 7 $ par jour sont donc très en 
demande et très utilisés par les québécois. En effet, en 2009, on notait que 49,5 % des 
enfants gardés l'étaient dans des SG régis à 7 $ par jour et 30,3 % des familles ayant 
des enfants entre 0 et 5 ans qui fréquentaient un autre type de SG (garderie ou milieu 
familial privé) avaient au moins un enfant sur une ·liste d' attente pour ce type de 
service (à 7 $/jour) (Institut de la Statistique du Québec, 2011a). 
Parallèlement, le gouvernement du Québec tente de garantir l'uniformité des 
pratiques dans les SG et leur qualité grâce, notamment, à la réglementation les 
régissant (MFA, 2007b) qui inclut la recommandation de l'application du programme 
éducatif Accueillir la petite enfance (MFA, 2007a). Ce programme identifie des 
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objectifs communs pour tous les SG au Québec. Il donne ainsi des indications quant 
au soutien à la qualité des services de garde, énonce quelques fondements théoriques 
qui sous-tendent ce programme, ses principes de base et les dimensions du 
développement de l'enfant (langagier, social/moral, cognitif, physique/moteur et 
affectif). Enfin, il aborde l'application de ces éléments dans l'intervention éducative, 
la structuration des activités et des lieux, la relation avec les parents, tout en 
mentionnant que ces éléments sont nécessaires à la qualité des SG (MFA, 2007a). 
Suite à l'élaboration et l'implantation du programme éducatif, le MFA et l' Institut 
de la statistique du Québec (ISQ), ont initié des travaux pour développer un outil 
d'observation de la qualité éducative des SG; l'Échelle d'observation de la qualité 
éducative (ÉOQÉ, Bourgon et Lavallée, 2004). Pour le MFA, il s'agit d'avoir un outil 
à même d'évaluer la qualité éducative des SG en lien avec le programme éducatif 
permettant ainsi d'évaluer la qualité en s'appuyant sur les valeurs québécoises en 
matière d'éducation à la petite enfance. 
Conséquemment, les SG québécois constituent des milieux régis par le 
gouvernement, qui disposent d'un programme éducatif et d'un outil pour évaluer la 
qualité de ces services en fonction du programme éducatif québécois. De plus, grâce à 
ces caractéristiques et spécificités, les SG québécois sont des milieux propices pour 
soutenir le développement, notamment du langage, des enfants. Enfin, puisque ces 
services sont à ce point utilisés et en demande, qu'ils disposent d'outils pour en 
assurer la qualité, il est important de vérifier si ces milieux contribuent effectivement 
au développement, notamment langagier, des enfants. 
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1.3 LA QUALITÉ DES SG ET LE LANGAGE DES ENFANTS 
Selon Vandell (2004), l'effet associé à la fréquentation d'un service de garde sur 
le langage de l'enfant est, en fait, attribuable à la qualité de celui-ci. En effet, les 
enfants qui fréquentent un SG se retrouvent en présence d'adultes formés, de pairs, de 
matériel stimulant et d'un environnement conçu pour répondre aux besoins des jeunes 
enfants. Ces éléments sont associés à la qualité des SG et ils permettent un contexte 
éducatif propice pour soutenir le langage des enfants (Blain-Brière, Bouchard, Eryasa 
et Boucher, 2012; Burchinal, Roberts, Nabors et Bryant, 1996; Fekonja, Marjanovic 
et Kranjc, 2005; Marjanovic et al., 2006; Mashburn et al., 2008; McCartney, 1984; 
NICHD Early Child Care Research Network, 2003, 2006; Peisner-Feinberg et al., 
2001). 
Au Québec, malgré le programme éducatif, il semble que le niveau de qualité des 
SG soit faible en ce qui a trait au soutien langagier. En effet, l' enquête Grandir en 
qualité, réalisée au Québec en 2003 (Drouin, Bigras, Fournier, Desrosiers et Bernard, 
2004), l'a constaté. Il faut d'abord mentionner que cette enquête utilisait l'Échelle 
d'observation de la qualité éducative (ÉOQÉ, Bourgon et Lavallée, 2004). De plus, il 
est à noter que le seuil minimal établi pour respecter le programme éducatif québécois 
à l' aide du l'ÉOQÉ se situe à 2,5/4. L'enquête a notamment mis en évidence que le 
niveau de qualité était faible (moyenne de 2,38/4) en ce qui a trait aux items qui 
portent sur le soutien langagier, et ce, pour les trois types de SG (CPE, milieu familial 
et garderie). De plus, les CPE observés dans cette enquête ont obtenu un score moyen 
de 2,54/4 aux items qui portent sur le soutien langagier, ce qui atteint le seuil passable 
de qualité établi par les concepteurs de l'outil (MFA, 2007a) . 
Au-delà de l' influence de la qualité globale des SG sur le langage des enfants, les 
dimensions de la qualité de CPE peuvent également être associées au langage des 
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enfants lorsqü''elles sont analysées séparément (Burchinal, Kainz et Cai, 2011). Ces 
dimensions sont notamment la structuration des lieux, la structuration des activités et 
1' interaction des éducatrices2 avec les enfants. Par contre, la seule dimension qui 
obtient des associations fréquentent et bien documentées est celle des interactions 
éducatrice-enfant. En effet, les interactions éducatrice-enfant sont associées à de 
meilleurs résultats en langage chez les enfants (vocabulaire réceptif, QI verbal, 
habiletés pragmatiques perçues, etc.) (Alfaro Piker et Rex, 2008; Cabell, Justice, 
Piasta, Curenton, Wiggins, Turnbull et al., 2011; de Schipper, Riksen-Walraven et 
Geurts, 2006; Fekonja et al., 2005; Girolametto et Weitzman, 2002; McCartney, 
1984). 
Toutefois, de toutes les dimensions de la qualité des SG (structuration des lieux, 
structuration des activités, interactions éducatrice-enfant) mesurées à l' aide d'outils 
d'observation, peu d'études ont analysé les corrélations entre la structuration des 
lieux, la structuration des activités et le langage des enfants. La seule étude 
répertoriée qui s' est penchée sur cette question était une méta-analyse (Burchinal et 
al., 2011). Les auteurs ont constaté que seules les interactions éducatrice-enfant 
étaient associées au langage des enfants, alors que certaines caractéristiques de la 
structuration des lieux (type de regroupement des enfants) et certaines activités 
l'étaient beaucoup moins. 
D'autres auteurs se sont cependant penchés sur des éléments qui composent les 
dimensions de la structuration des lieux et des activités (par exemple : type de 
regroupement, matériel disponible, type d'activité) en lien avec le soutien langagier 
(Blain-Brière et al. , 2012; Connor, Morrison et Slominski, 2006; Dickinson, 2001 ; 
2 Il est à noter que le terme éducatrice est utilisé au férrùnin dans le texte pour refléter le fait 
qu ' une majorité de femmes occupent ces postes, mais n'exclut en aucun cas les hommes éducateurs. 
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Fulignia, Howes, Huang, Hong et Lara-Cinisomo, 20 12; Montie, Xiang et 
Schweinhart, 2006; Neuman et Roskos, 1993a, 1993b). Ces auteurs mentionnent 
notamment que la participation aux activités (de soutien langagier) centrées sur le 
sens (p. ex., la lecture de livres) est associée à l'augmentation du vocabulaire. Les 
activités dirigées par l'éducatrice ou celles dirigées par l' éducatrice et les enfants sont 
associées à la connaissance de l'alphabet alors que les activités dirigées par les 
enfants (p. ex., les jeux) sont associées à l'augmentation du vocabulaire (Jalongo et 
Sobolak, 2011; Weigel, Martin et Bennett, 2005). Également, les activités en sous-
groupes plutôt qu ' avec le groupe complet sont plus bénéfiques pour le langage des 
enfants (Blain-Brière et al., 2012; Bodrova, 2008; Connor et al. , 2006; Dickinson, 
2001; Fekonja et al., 2005). En outre, les jeux libres et les activités en sous-groupes 
sont bénéfiques pour le langage des enfants, et ce, dans plusieurs pays (Bodrova, 
2008; Fekonja et al., 2005; Fulignia et al. , 2012; Montie et al., 2006). Par contre, il 
n' existe pas, au Québec, d'outil d'observation spécifiquement lié à la qualité du 
soutien langagier. 
Enfin, peu d'études au Québec se sont penchées sur l'influence de la qualité des 
SG et le langage des enfants. Celles qui s'y sont consacrées ont mesuré la qualité 
globale des SG en lien avec le vocabulaire réceptif des enfants (Mâk, 2007; 
Schliecker, White et Jacobs , 1991), mais en utilisant des outils d' observation de la 
qualité développés aux États-Unis. Ces deux études rapportent des corrélations entre 
la qualité globale des CPE, certaines variables associées aux éducatrices et à 
l'organisation des CPE (rapport éducatrice-enfane, scolarité et formation des 
éducatrices) et le vocabulaire réceptif des enfants. Toutefois, les dimensions de la 
qualité n' ont pas été analysées indépendamment les unes des autres pour déterminer 
3 Le rapport éducatrice-enfant renvoie au ratio éducatrice-enfant en langage courant. 
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leur contribution respective dans le soutien langagier. Cette procédure permettrait de 
déterminer dans quelle mesure ces dimensions particulières de la qualité participent à 
l' explication du pourcentage de variance du langage des enfants. De plus, l' analyse 
indépendante des dimensions de la qualité pourrait aider à mieux comprendre les 
processus associés au soutien langagier et les différentes formes que peut prendre ce 
soutien. Il serait alors possible de préciser des modalités d'interventions aux SG pour 
améliorer le soutien langagier offert aux enfants qui les fréquentent. Enfin, il serait 
possible d'établir des priorités et des améliorations possibles pour les SG afin de 
soutenir le langage des enfants et ainsi contribuer davantage à leur développement et 
à leur préparation à l' entrée scolaire. 
1.4 LES INFLUENCES FAMILIALES 
Au-delà des SG, la famille joue un rôle de premier plan dans le développement 
langagier des enfants puisqu 'elle constitue le milieu de vie le plus influent pour 
l'enfant (Bradley, Caldwell et Rock, 1988; Daviault, 2011; Hart et Risley, 1992, 
1995; Sauvage, 2003). Il existe plusieurs variables familiales qui influencent le 
langage des enfants, par exemple : le niveau socioéconomique, la scolarité des mères 
et les interactions parent -enfant (Becker, 2011 ; B urchinal, Peisner-Fein berg, Pian ta et 
Howes, 2002b; Daviault, 2011 ; Duncan et Brooks-Gunn, 2000; Hoff, 2003). Il est 
donc important de tenir compte de l' influence qui provient de la famille lorsque l'on 
s'intéresse à 1' influence de la qualité des SG sur le langage des enfants, et ce, afin 
d' identifier la part bel et bien attribuable aux SG. 
La variable qui s' avère la plus fortement reliée au langage des enfants, selon les 
chercheurs, est le niveau de scolarité des mères. En effet, lorsque les mères sont 
12 
davantage scolarisées, les enfants obtiennent des résultats plus élevés aux diverses 
mesures de langage (vocabulaire réceptif et expressif, QI verbal, pragmatique perçue, 
etc.) (Becker, 2011; Daviault, 2011; Fekonja, Marjanovic et Kranjc, 2010; Geoffroy 
et al., 2010; Hartas, 2011). Il est également associée à plusieurs autres variables qui 
influencent plus directement le langage. Par exemple, les interactions parent-enfant, 
les pratiques éducatives parentales, le mode de communication directif et la fréquence 
des conversations parent-enfant sont des variables qui sont associées au niveau de 
scolarité de la mère (Daviault, 2011; Garrett, Ng'andu et Ferron, 1994; Hart et Risley, 
1992, 1995; Hoff, 2003). D~ surcroît, le niveau de scolarité de la mère influence sa 
capacité à réaliser des activités avec son enfant et à utiliser des pratiques éducatives 
parentales soutenant le développement du langage (Becker, 2011; Daviault, 2011; 
Geoffroy et al., 2010; Korat, 2009; Marjanovic, Socan, Bajc et Fekonja, 2008; Neill, 
Desrosiers, Ducharme et Gingras, 2006). 
1.5 SYNTHÈSE DE LA PROBLÉMATIQUE 
La petite enfance est une période charnière pour le développement notamment 
langagier. Le langage influence tous les domaines du développement des enfants et 
les prépare à leur scolarisation. Les services de garde éducatifs, particulièrement les 
CPE, peuvent grandement contribuer au langage des enfants dans la mesure où leur 
niveau de qualité est élevé, et ainsi être complémentaires à l'influence provenant de la 
famille. En effet, les CPE constituent un environnement éducatif particulièrement 
propice pour soutenir le langage des enfants qui les fréquentent, d'autant plus qu'un 
nombre important d 'enfants s'y retrouvent quotidiennement, et ce, durant de 
nombreuses heures et sur une longue période de temps (ISQ, 2006, 2011a). Les SG 
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sont donc à même de soutenir le développement langagier d'un grand nombre 
d'enfants au quotidien et ainsi de contribuer à leur préparation scolaire. 
Il demeure toutefois difficile d'avoir une compréhension précise des processus en 
cause dans l'influence de la qualité des SG sur le langage des enfants. En effet, la 
qualité est habituellement mesurée de manière globale ou à l'aide de la dimension des 
interactions éducatrice-enfant, qui regroupe non seulement les interactions qui 
soutiennent le langage, mais qui soutiennent la socialisation, la vie de groùpe, la 
gestion du temps, etc. Plusieurs études ont porté sur le langage et la qualité des 
milieux de garde (Burchinal et al., 1996, 2000, 2011; Guo, Pianta, Justice et 
Kaderavek, 2010; Mak, 2007; Marjanovic et al., 2006; Mashburn et al., 2008; 
McCartney, 1984; Montie et al., 2006; NICHD Early Child Care Research Network, 
2000; NICHD Early Child Care Research Network et Duncan, 2003; Peisner-
Feinberg et al., 2001; Schliecker et al., 1991), mais peu d'entre elles se sont déroulées 
au Québec dans le contexte des CPE francophones régis en installation. Qui plus est, 
aucune de ces études n'utilisait l'ÉOQÉ (Bourgon et Lavallée, 2004), conçue 
spécifiquement pour mesurer la qualité selon le programme éducatif québécois 
(MFA, 2007a) . 
Il apparait alors important de documenter l'influence de la qualité globale et 
l'apport respectif de ses composantes sur le langage des enfants qui fréquentent des 
CPE (Forry, Vick et Halle, 2009; Zaslow, Halle, Martin, Cabrera, Calkins, Pitzer et 
al., 2006; Zaslow, Martinez-Beck, Tout et Halle, 2011). De plus, il semble important 
d'utiliser une mesure plus spécifique de la qualité, liée au soutien du développement 
langagier afin de déterminer si l'influence apparaît plus forte (Bryant, Burchinal et 
Zaslow, 2011) que lorsqu ' une mesure globale est utilisée. En effet, certains auteurs 
soutiennent qu'une mesure plus spécifique pourrait être plus sensible qu ' une mesure 
------------ - -------------------------------------------------
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globale et ainsi mieux détecter les liens qui existent entre la qualité des SG et le 
langage des enfants (Bryant et al., 2011). 
Les résultats de cette étude permettront de cibler les éléments de la qualité qui ont 
le plus d'influence sur le langage des enfants. De ces résultats émergeront des 
recommandations qui permettront d'améliorer la finesse de la mesure de la qualité et 
la compréhension de certains éléments de la qualité en jeu dans le soutien du langage 
dans le réseau de SG du Québec. Enfin, les résultats permettront de faire des 
recommandations aux SG pour améliorer les services qui y sont offerts et les 
pratiques éducatives. 
1.6 QUESTIONS DE RECHERCHE 
De cette problématique découlent la question générale de recherche suivante et les 
questions spécifiques : 
Quelles relations existe-t-il entre certains aspects du langage des enfants de 4 ans 
et la qualité des CPE qu'ils fréquentent? 
1) Quel est le niveau des aspects mesurés du langage (langage réceptif et expressif, 
vocabulaire réceptif, compréhension langagière et habiletés pragmatiques 
perçues) des enfants de quatre ans en CPE? 
2) Quel est le niveau de qualité éducative globale, par dimension et du soutien 
langagier des CPE fréquentés par les enfants de 4 ans, mesuré à l'aide de l'ÉOQÉ 
(Bourgon et Lavallée, 2004) ? 
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3) Quelles relations existe-t-il entre les aspects mesurés du langage des enfants 
(langage réceptif et expressif, vocabulaire réceptif, compréhension langagière et 
habiletés pragmatiques perçues) et le niveau de qualité éducative globale, par 
dimension et du soutien langagier des CPE ? 
4) Le cas échéant, quelle mesure de la qualité du soutien langagier est associée aux 
aspects mesurés du langage des enfants (langage réceptif et expressif, 
vocabulaire réceptif, compréhension langagière et habiletés pragmatiques 
perçues) et quelles relations existe-t-il entre les dimensions de la qualité du 
soutien langagier et les aspects mesurés du langage des enfants lorsque la 
scolarité de la mère (influence familiale) est contrôlée ? 
CHAPITRE II 
CADRE THÉORIQUE ET RECENSIONS DES ÉCRITS 
Ce chapitre porte sur les théories et 1' état de connaissances à la base de 1' étude. Il 
est d'abord question du concept de langage qui est défini et explicité et de la 
perspective interactionniste (Bruner, 1987; Tomasello, 1992, 1995, 2005, 2008; 
Vygotsky, 1978, 1985). Ensuite, les concepts de la qualité éducative, la qualité 
structurelle et la qualité des processus sont définis. Suite à quoi, le modèle écologique 
de Bronfenbrenner (1975, 1979) est présenté. Deux recensions des écrits sont 
réalisées. La première sett à exposer les constats des études portant sur la qualité des 
SG et le langage des enfants qui les fréquentent. La seconde sert à identifier les 
éléments qui composent la qualité éducative associés au soutien langagier. Le tout se 
termine par une synthèse qui résume les propos du chapitre, suivi des objectifs et des 
hypothèses de recherche qui en découlent. 
2.1 LE LANGAGE 
Le langage est une caractéristique propre à 1' être humain. Cette faculté lui permet 
de concevoir et d'acquérir des systèmes de communication qui sont caractérisés par la 
créativité et la dimension abstraite de ceux-ci (Daviault, 2011). En effet, le langage 
est un code qui permet à l'enfant de représenter ses idées grâce à un système 
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conventionnel de signaux arbitraires qui a pour objectif principal l'interaction avec 
autrui (Sauvage, 2003; Tomasello, 1995). Ainsi, le langage se compose de sons qui 
sont arbitraires, puisque chaque langue utilise certains sons qui ne sont pas utilisés 
dans d'autres langues. Ces sons font partie d'un système conventionnel pour que 
chaque membre de cette culture puisse être en mesure de décoder les sons et le 
message émis par ses semblables. De plus, le l~ngage est caractérisé par la créativité, 
puisque les idées qu ' il permet de transmettre sont infinies, et tout ceci, dans l'objectif 
de communiquer avec les autres (Daviault, 2011; Tomasello, 1995). 
li faut mentionner que le langage comporte deux facettes, soit la compréhension et 
la production (Bouchard, 2008). La compréhension de mots, ou langage réceptif fait 
référence aux mots compris par l'enfant, alors que la production de mots, ou langage 
expressif renvoie aux mots que l'enfant est en mesure d'utiliser et de prononcer, la 
compréhension précédant toujours la production. Le langage est également composé 
de quatre éléments nécessaires à sa production et sa compréhension, soit les sons, les 
mots, les phrases et la communication (Bouchard, 2008; Bouchard et Charron, 2008). 
Les sons qui composent les mots d'une langue donnée renvoient à la phonologie. Les 
mots réfèrent au vocabulaire, soit les mots que 1' enfant est en mesure de comprendre 
et d'utiliser pour communiquer, et à la sémantique, soit l'acquisition du sens de ces 
mêmes mots dans un énoncé. Les phrases renvoient à la syntaxe, soit à l'ordre des 
mots dans une phrase pour une langue donnée, et à la morphologie, c'est-à-dire les 
différentes formes que peuvent prendre les mots (p. ex. , le masculin et le féminin). 
Enfin, la communication réfère aussi à la pragmatique, ou l' usage du langage en 
contexte social (p. ex., faire une demande, exprimer ses émotions, etc.) (Bouchard, 
2008; Daviault, 201 1). 
Il existe des universaux dans le langage humain, pmsque les êtres humains 
partagent les mêmes ressources cognitives, ont des intentions de communication 
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sociale similaires et ont les mêmes dispositifs communicationnels (c'est-à-dire le 
système vocal, auditif et cognitif) (Tomasello, 1995). Les enfants acquièrent donc 
progressivement et sur une longue période les conventions communicationnelles de 
ceux qui les entourent et ils le font à l'aide d'une grande variété d'habiletés 
cognitives et sociocognitives également en développement (Tomasello, 1992, 1995). 
Le langage est un comportement social et ses structures sont des conventions 
sociales et culturelles (Sauvage, 2003; Tomasello, 1992). Ainsi, ses fonctions 
découlent toutes, d' une manière ou d'une autre, de la communication et le langage se 
développe uniquement par l'interaction sociale avec d'autres êtres humains. À cet 
effet, Lestage (2008, p. 14) mentionne que pour Bruner, le langage, quel qu'il soit, est 
un moyen systématique de communication avec autrui qui permet d'influencer son 
comportement et la seule manière d'apprendre l'usage du langage est de l'utiliser pour 
commumquer. 
La compétence communicationnelle ou les habiletés pragmatiques désignent 
toutes les habiletés liées à la communication. Elles incluent les compétences lexicales 
(connaissance de mots) et syntaxiques (formation de phrases), mais également les 
compétences à respecter les tours de paroles, le maintien du sujet de conversation, la 
communication non verbale, le choix des mots et, de manière générale, les habiletés 
nécessaires à la communication efficace avec les autres et contingente avec le 
contexte (Bryant, 2009; Tomasello, 1992). Ainsi, pour qu'une communication soit 
efficace et fonctionnelle, les interlocuteurs doivent tenir compte de la situation dans 
laquelle se déroulent 1' échange verbal, les liens qui unissent les interlocuteurs et 
l'intention derrière la communication. Alors, l'enfant qui apprend le langage 
n'apprend pas seulement la grammaire, les règles de syntaxe et du vocabulaire, mais 
il développe aussi des stratégies pour traiter l' information verbale dans son contexte 
19 
social et un répertoire de conduites langagière (Deleau, 2009; Florin, 1999; Marcos, 
Salazar Orvig, Bernicot, Guidetti, Hudelot et Préneron, 2004) . 
2 .1.1 Niveau de langage à quatre ans 
Vers l'âge de quatre ans, les enfants sont des communicateurs de plus en plus 
efficaces, leur répertoire de mots s' accroît et la prononciation s'affine (Bouchard et 
Charron, 2008). En effet, à cet âge, les enfants acquièrent environ 800 à 1000 mots 
par année et en comprennent 14 000 (Bouchard et Charron, 2008; Daviault, 2011). De 
plus, le niveau de développement du vocabulaire est associé au développement 
grammatical et syntaxique (Daviault, 2011). Également, Sauvage (2003) mentionne 
que le langage permet de soutenir le développement cognitif par la catégorisation des 
concepts transmis verbalement. Il ajoute aussi que le développement cognitif permet 
de soutenir l'apparition du langage symbolique (parler de quelque chose qui hors du 
champ perceptif des sens) (Sauvage, 2003, p. 85). Ainsi, pour avoir une bonne 
appréciation du niveau de langage d' enfants de quatre ans, il faut tenir compte non 
seulement du vocabulaire et des éléments qui composent le langage, mais également 
de la compréhension et de l'expression verbale, tout comme de la formation de 
concepts langagiers et de la pensée abstraite, donc des éléments cognitifs essentiels au 
développement et à l ' utilisation du langage. 
Au niveau de la pragmatique, les enfants de quatre à cinq ans sont en mesure de 
faire des phrases de plus en plus longues, de poser des questions pour poursuivre la 
conversation, de suivre le sujet de conversation sur plusieurs tours de parole 
(Bouchard et Charron, 2008; Cloutier et Renaud, 1990). Ils ont aussi une plus grande 
sensibilité locutoire, c'est -à-dire qu'ils différencient les significations différentes d'un 
même énoncé selon le contexte (par exemple : « il faut ramasser » dans le contexte 
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du SG peut vouloir dire que tous les enfants doivent ramasser les jouets, alors qu'à la 
maison, ça peut vouloir dire : «attends un peu que j'aie terminé de ramasser») 
(Bouchard et Charron, 2008; Cloutier et Renaud, 1990). De quatre à cinq ans, les 
enfants communiquent dans des buts variés, utilisent les formules de politesse et 
arrivent à décoder les formes indirectes de langage (contenu du message non 
explicite, par exemple : « As-tu l'heure ? » veut dire : «j'aimerais savoir l'heure 
qu'il est».) (Bouchard et Charron, 2008; Cloutier et Renaud, 1990). Les enfants de 
quatre à cinq ans commencent à s'intéresser à la métalinguistique, soit à la 
signification des mots qu'ils ne connaissent pas, aux formes des mots, au 
fonctionnement de sa langue (par exemple : la façon d'agencer les mots dans une 
phrase) (Bouchard et Charron, 2008; Cloutier et Renaud, 1990). Enfin, le langage, 
entre l'âge de quatre et cinq ans, a plusieurs fonctions. li sert à établir des relations 
avec les autres, à diriger son action ou l'action des autres, à s'affirmer, à décrire et à 
se projeter dans le futur ou dans l'imaginaire (Bouchard et Charron, 2008; Olds et 
Papalia, 2001a). 
Rondal (1978) mentionne que«( ... ) les différentes composantes de l'économie du 
système linguistique (pragmatique, sémantique, syntaxe) doivent être prises 
simultanément en considération» (p. 14). Il ajoute que le développement du langage 
« ( ... ) est conceptualisé comme le développement de la capacité à communiquer 
verbalement et linguistiquement par conversation dans une situation donnée et par 
référence à un contexte spatio-temporel donné» (p.14). Dans le cadre de cette étude, 
c'est cette conception du langage qui est choisie avec quelques précisions 
supplémentaires. En effet, le langage est une fonction qui permet la communication 
entre individus, ce qui inclut la production et la compréhension verbale, les habiletés 
communicationnelles (pragmatiques) et les habiletés cognitives qui y sont associées. 
Ainsi, pour avoir une bonne appréciation du niveau de langage de l'enfant de quatre 
ans, il faut tenir compte de plusieurs domaines généralement reconnus comme étant 
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liés au langage et à son développement (par exemple : reconnaissance/perception 
auditive, reconnaissance/compréhension, production du langage/expression verbale, 
mémoire auditive verbale, cognition/intelligence, etc.) et aux processus qui y sont liés 
(par exemple : formation de concepts langagiers, pensée abstraite, conceptualisation 
langagière, extraction de mots dans la mémoire à long terme, perception, attention, 
catégorisation, apprentissage, mémoire, etc.) (Bouchard, Fitzpatrick et Olds, 2009; 
Tomasello, 1992). 
2.2 LA PERSPECTIVE INTERACTIONNISTE 
La perspective interactionniste (Bohannon et Bonvillian, 2009; Daviault, 2011; 
Florin, 1999; Marcos et al., 2004; Otto, 2010) du développement du langage et des 
fonctions cognitives de l'enfant est principalement inspirée des travaux de Vygotsky 
(1978, 1985), de Bruner (1987) et de Tomasello (1992, 1995, 2005, 2008). Dans cette 
perspective théorique, l'enfant est actif dans son développement et celui-ci se réalise 
de manière dynamique dans ses contextes sociaux et culturels. La perspective 
interactionniste permet de mieux comprendre le développement du langage dans un 
contexte interactionnel et de l'appliquer aux interactions éducatrice-enfant qui se 
déroulent en CPE. 
Il faut d'abord mentionner que les auteurs associés à la perspective 
interactionniste considèrent que les mécanismes de développement du langage ne 
nécessitent pas d 'aptitudes précises et ne sont pas propres à cette dimension, mais 
qu'ils dépendent des mêmes dispositifs que les habiletés cognitives générales utilisées 
pour appréhender tous les autres aspects de la vie de l'enfant (Daviault, 2011). En 
d'autres mots, les habiletés nécessaires au développement du langage sont 
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essentiellement les mêmes que celles nécessaires, par exemple, à la socialisation et au 
développement cognitif. En effet, le développement de l'enfant doit être vu comme 
un processus global et intégré où le développement d'une dimension implique une ou 
plusieurs autres dimensions (affectif, physique et motrice, sociale et morale, 
cognitive, langagière) (Bohannon et Bonvillian, 2009; Bruner, 1987; Lestage, 2008; 
MFA, 2007a; Tomasello, 1992, 1995). D'ailleurs, Tomasello (1992) mentionne que 
le développement du langage passe nécessairement et dépend des processus cognitifs 
généraux, tel que la perception, l'attention, la catégorisation, l'apprentissage, la 
mémoire, etc. De plus, plusieurs facteurs (social, linguistique, biologique/maturation, 
cognitif, etc.) influencent le développement du langage et interagissent entre eux. Ils 
s'avèrent donc mutuellement dépendants et les modifications qui surviennent dans 
l'un d'eux modifient également les autres (Bohannon et Bonvillian, 2009). De telle 
sorte que des facteurs cognitifs ou sociaux peuvent influencer le développement du 
langage, mais le développement du langage influence aussi le développement des 
habiletés cognitives et sociales (Vygotsky, 1985). 
Les auteurs associés à cette perspective théorique considèrent que le langage, 
comme tout autre type de savoir, se développe d'abord en contexte d'interaction 
sociale avant d'être intériorisé au plan psychologique (Bruner, 1987; Daviault, 2011; 
Lestage, 2008; Otto, 2010; Tomasello, 1992, 1995; Vygotsky, 1978, 1985). En effet, 
le langage ne se développe pas par enseignement direct, ni de manière innée, mais est 
plutôt réalisé de manière implicite sur une longue période de temps, en contexte 
social, où les interlocuteurs ont une intention de communication l'un envers l'autre 
(Marcos et al., 2004; Tomasello, 1992). Ainsi, l'enfant et son environnement 
linguistique sont dynamiques, l'un réagissant à l'autre de manière constante pour 
permettre la communication sociale efficace et fonctionnelle (Bohannon et 
Bonvillian, 2009). 
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D'ailleurs, les principaux auteurs de cette perspective théorique précisent que les 
interactions doivent être asymétriques, avec un adulte porteur de toute la culture ou 
d'un pair plus expérimenté, pour que l'enfant se développe de manière optimale 
(Bruner, 1987; Marcos et al. , 2004) . Ainsi, la perspective interactionniste s'appuie sur 
la culture d'~ne société donnée qui devient le moteur de toutes les interactions dans 
cette culture (Bruner, 1987; Lestage, 2008; Tomasello, 1992, 2005, 2008). Les 
interactions sociales jouent un rôle formateur, constructeur, sans lesquelles le 
développement du langage et des fonctions cognitives ne pourrait s' opérer (Bruner, 
1987; Lestage, 2008). 
Pour Vygotsky, l'apprentissage et le développement vont de pair, l'un étant 
indissociable à l ' autre (Vygotsky, 1978, 1985). En effet, c' est par les interactions 
sociales que 1 'enfant apprend et se développe grâce à la transformation de 
phénomènes interpsychiques en phénomènes intrapsychiques (Vygotsky, 1978, 
1985). C'est-à-dire que l 'enfant apprend en voyant et en entendant les autres parler et 
en les voyant interagir (phénomènes interpsychiques) et s'approprie ce langage et ces 
manières d' interagir dans ses propres fonctions cognitives (phénomènes 
intrapsychiques) . Ainsi, le langage qui est un outil de communication et 
d' interactions sociales devient un instrument d'organisation psychique (Vygotsky, 
1978, 1985). 
Conséquemment, l'environnement social ne joue pas seulement un rôle de 
déclencheur du développement, mais joue également le rôle de co-constructeur de 
celui-ci (Vygotsky, 1978). D'ailleurs, plusieurs auteurs associés à la perspective 
interactionniste précisent que c'est par la collaboration dans des activités partagées 
que réside le potentiel développemental de 1' interaction sociale, grâce à 1' interaction 
et à l'aide apporté par l'adulte (Bumer, 1987; Tomasello, 1992; Vygotsky, 1978). 
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En conclusion, la perspective interactionniste permet de rallier plusieurs 
conceptions du développement du langage provenant de plusieurs disciplines. En 
effet, cette position théorique reconnaît notamment au béhaviorisme l'importance de 
la réponse de l'environnement aux tentatives communicationnelles de l'enfant, au 
nativisme les capacités humaines innées du traitement ?e l'information linguistique et 
au cognitivisme l'importance de la nature et des séquences du développement cognitif 
(Bohannon et Bonvillian, 2009; Otto, 2010). Ainsi, les auteurs qui se retrouvent dans 
la perspective interactionniste analysent le développement du langage dans sa forme 
fonctionnelle en prenant en considération la part d'innée et la part venant de 
l'environnement, mais en considérant l'enfant comme actif dans son développement, 
qui se réalise en contexte d' interactions socioculturelles (Lestage, 2008). 
2.3 LA QUALITÉ ÉDUCATIVE 
La qualité éducative a fait l'objet de nombreux écrits et recherches en éducation à 
la petite enfance depuis plus de 20 ans (Azzi-Lessing, 2009; Barbour, Boyer, Hardin 
et Wortham, 2004; Bigras et al., 2010; Blau, 1997; Burchinal, Cryer, Clifford et 
Howes, 2002a; Dearing, McCartney et Taylor, 2009;. Mashburn et al. , 2008; 
McCartney, 1984; McCartney, Dearing, Taylor et Bub, 2007; Peisner-Feinberg et al. , 
2001 ; Phillipsen, Burchinal, Howes et Cryer, 1997). Par ailleurs, il existe plusieurs 
conceptions de ce qu 'est la qualité éducative dans le contexte de l' éducation à la 
petite enfance. 
Moss, Dahlberg et Pence (2000), critiquent le concept de qualité éducative car il 
n'est pas adaptable à la subjectivité, aux perspectives multiples, au contexte et aux 
valeurs. En effet, selon eux, le concept de qualité éducative s'inscrit dans une 
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croyance positiviste qui repose sur l'existence d'une norme universelle et objective 
pouvant être déterminée et mesurée par des experts qui auraient identifié des critères 
universels et objectifs. Moss, et ses collègues (2000) proposent plutôt le concept de 
création de sens qui se situe dans une perspective postmoderne et qui met de l'avant 
une VISion qui se veut provisionnelle, multiple et subjective. Par contre, cette 
conception comporte de nombreuses limites conceptuelles qui rendent son 
opérationnalisation ardue et qui ne permet pas la comparaison, même au niveau 
national, voire local. 
Tobin (2005) prend, quant à lui, une perspective anthropologique pour analyser le 
concept de qualité éducative. Il débute par la mise en évidence des différences 
marquées entre les normes de bonne qualité en Amérique du Nord et les normes dans 
les hoikuen (SG) au Japon et à l'école maternelle (dès deux ou trois ans) en France. 
Dans ces deux derniers pays, Tobin (2005) mentionne que les rapports sont 
respectivement de 30:1 et de 20-25:1, ce qui serait considéré comme de mauvaise 
qualité en Amérique du Nord, mais qui respecte la norme pour les Japonais et les 
Français. De plus, Tobin (2005) note que la conception de la petite enfance et de 
l'éducation que les enfants doivent recevoir à cette étape de la vie est très différente 
de celle de l'Amérique du Nord. En effet, au Japon, les mères ont l'habitude de 
dormir avec leurs enfants jusqu'à l'adolescence. Elles privilégient la relation parent-
enfant au détriment de la relation conjugale et l'interdépendance est favorisée au 
détriment de 1' autonomie. 
De plus, toujours au Japon, les éducatrices des hoikuen ~ésitent à intervenir 
lorsque les enfants se chamaillent et elles n'interviennent que lorsqu'il y a un risque 
imminent de blessure physique. En France, les enfants entreprennent leur 
scolarisation dès l'âge de deux ou trois ans. Les activités sont principalement dirigées 
par 1' adulte et les moments de jeux libres sont peu nombreux dans la journée. Ces 
- ------------ --- -------------, 
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exemples démontrent à quel point le concept de qualité est fortement déterminé par la 
culture et qu'il est essentiel de comprendre ce fait pour analyser la qualité éducative 
en petite enfance. Ainsi, un outil d'observation qui a fait ses preuves dans un contexte 
culturel donné peut ne pas être valide dans un autre contexte, voire à un autre temps 
(p. ex., avant et après la mise en place de la politique familiale au Québec) . 
Conséquemment, Tobin (2005) propose que le concept de qualité ne doive pas viser 
l'universalité, la décontextualisation et les standards externes, mais qu'il soit un 
processus plus qu'une fin en soi. 
Sheridan (2009) mentionne quant à elle que « le concept de qualité en est un 
chargé de valeurs et discursif » (p.245, traduction libre). Cette auteure observe que 
deux types de définition sont donnés à ce concept qui présuppose une position 
subjective ou objective. Dans la vision subjective de ce concept, la qualité est perçue 
comme un concept relatif et dynamique associé à une situation particulière, à une 
période dans le temps et à un contexte social et culturel donné. Dans la vision 
objective de ce concept, la qualité est perçue comme étant définissable et cette 
définition est perçue comme valide dans toutes situations et tous contextes. Cette 
auteure suggère que chaque vision comporte ses limites. En effet, dans la vision 
subjective de ce concept, le manque de définition de ce qui caractérise un 
environnement éducatif de qualité mène à de multiples interprétations et le concept 
est appelé à changer constamment, ce qui restreint la possibilité d'établir des normes 
de qualité tant au niveau international, national que local. Alors que dans la vision 
objective de ce concept, les limites se situent dans la rigidité de la définition et de ce 
qui caractérise la qualité éducative et par le fait même, restreint la compréhension et 
1' opérationnalisation de ce concept. De plus, les définitions établies dans ces 
perspectives peuvent ne pas être représentatives de la conception de la petite enfance 
dans toutes les cultures, voire même pour tous les individus appartenant à une même 
société. 
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En outre, la conception de la qualité éducative en éducation à la petite enfance 
devrait être, pour Sheridan (2009), « basée sur la perspective de l'enfant et se centrer 
sur les opportunités d'apprentissage, tout en étant fondée sur des théories du 
développement et de l'apprentissage, les connaissances actuelles et en étant 
culturellement et contextuellement sensible» (p. 246, traduction libre). Cette auteure 
se situe donc à quelque part entre la vision subjective et objective de ce concept. Elle 
précise que le concept de qualité doit être compris selon trois dimensions primaires, 
soit la structure, les processus et les coqséquences sur les apprentissages et le 
développement de l 'enfant, dans une perspective écosystémique (Bronfenbrenner, 
1975, 1979). La conception de la qualité de Sheridan (2009) est celle retenue dans le 
cadre de cette étude. En effet, certains éléments de cette définition permettent 
d'établir des critères objectifs et mesurables à l'aide d' outils d'observation, mais 
demeure culturellement et socialement sensible, elle permet donc d'évaluer ce 
concept selon les valeurs dominantes québécoises en matière d'éducation à la petite 
enfance. 
Cette conception est cohérente avec le modèle écologique de Bronfenbrenner 
(1979), qui sera traité subséquemment, puisqu'elle tient compte des caractéristiques 
propres à l'enfant, à son environnement immédiat, mais également des cadres plus 
larges de sa culture ou de sa société. En outre, cette conception permet de situer les 
sources d' influences sur le développement de l 'enfant et d' opérationnaliser le concept 
de qualité éducative. En effet, la première dimension du concept de qualité éducative 
est la structure, qui correspond au concept sous-jacent de qualité (Bronfenbrenner, 
1979). La deuxième dimension du concept de qvalité éducative fait référence aux 
processus (Bronfenbrenner, 1979). Enfin, la dernière dimension du concept de qualité 
éducative porte sur les conséquences sur les apprentissages et le développement de 
l'enfant, ce qui est précisément l' objet de cette étude, soit l ' influence de la qualité des 
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processus des CPE sur le langage des enfants (conséquences sur les apprentissages et 
le développement) qui les fréquentent. 
2.3.1 La qualité structurelle 
Le concept de qualité structurelle fait référence aux indicateurs distaux de qualité, 
soit les influences provenant de la culture et des valeurs dominantes d'une société. 
Ces influences prennent forme dans la réglementation gouvernementale et législative 
régissant les CPE et la gestion de ceux-ci par les directions et conseils 
d'administration (Bigras et al., 2010; Bigras et Japel, 2008; MFA, 2007a). Ainsi, les 
variables associées à la qualité structurelle recouvrent notamment le rapport 
éducatrice-enfant, la taille des groupes, la scolarité des éducatrices, leur formation 
spécialisée en éducation à la petite enfance et leur participation à des activités de 
formation continue (Bigras et al., 2010; Bigras et Japel, 2008; Blain-Brière et al., 
2012; de Schipper, Riksen-Walraven et Geurts, 2007; Drouin et al. , 2004; Goelman, 
Forer, Kershaw, Doherty, Lero et LaGrange, 2006). 
Ces variables représentent les normes établies qui visent 1' atteinte de certains 
objectifs des CPE, nommément accueillir les enfants et répondre à leurs besoins, 
assurer leur santé, leur sécurité et bien-être et favoriser 1' égalité des chances pour 
tous. En effet, lorsque les éducatrices sont davantage scolarisées (Burchinal et al., 
2002a; Honig et Hirallal, 1998; NICHD Early Child Care Research Network, 1999, 
2002; Saracho et Spodek, 2007), formées en éducation à la petite enfance (Fukkink et 
Lont, 2007.; Ghazvini et Mullis, 2002; Pianta, Mashburn, Downer, Harnre et Justice, 
2008; Saracho et Spodek, 2007; Tout, Zaslow et Berry, 2006), suivent des activités de 
formation continue spécifiquement liées au soutien langagier (Abbott, Atwater, Lee et 
Edwards, 2011; Ahsam, Shepherd et Warren-Adamson, 2006; Cabell et al., 2011; 
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Girolametto, Weitzman et Greenberg, 2003, 2006), ont des rapports égaux ou en deçà 
des normes établies de 1:10 pour les groupes d'enfants de quatre ans et plus (de 
Schipper et al., 2006; Ghazvini et Mullis, 2002; Goelman et al., 2006; Leach, Barnes, 
Malmberg, Sylva et Stein, 2008) et sont dans des groupes de taille restreinte (leur 
groupe seulement) (Mâk, 2007; Otto, 2010), elles sont en meilleure position pour 
soutenir le langage des enfants sous leur responsabilité et, par le fait même, atteindre 
les objectifs fixés dans les CPE. En principe, ces variables ne devraient pas différer 
significativement d'un CPE à un autre, puisque la majorité de ces dispositions sont 
réglementées et doivent être respectées pour que les CPE soient autorisés à offrir des 
services de garde (MFA, 2007b). Pour cette raison, la qualité structurelle n'est pas 
incluse dans les analyses statistiques de cette étude, mais les variables de la qualité 
structurelle sont néanmoins décrites pour s'assurer qu'elles sont comparables. 
2.3.2 La qualité des processus 
Le concept de qualité des processus fait référence aux influences proximales qui 
se retrouvent dans le milieu de vie des enfants, soit leur CPE. Elles se retrouvent 
notamment dans la structuration des lieux et des activités et dans les interactions du 
personnel éducateur avec les enfants et leurs parents. De plus, elles se retrouvent 
également dans le programme éducatif (Bigras et al., 2010; Bigras et Japel, 2008; 
Bigras et Lemay, 2012; Blain-Brière et al., 2012; Drouin et al., 2004; MFA, 2007a). 
L'influence de la qualité des processus est ainsi plus directe sur le langage des 
enfants. 
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Bodrova et Leong (2005) mentionnent que la qualité éducative réside dans le 
programme éducatif, donc au niveau de la qualité des processus. Ces auteurs 
mentionnent que : 
Les activités ne devraient pas viser le développement d'habiletés, de 
connaissances et d'habitudes de la vie en groupe comme une fin en soi, 
mais devraient être vues comme le moyen à utiliser pour développer, 
entre autres, l'habileté à s'engager intentionnellement dans des 
comportements d'autorégulation, à utiliser des symboles et à interagir de 
manière positive avec les pairs et les adultes (p 442, traduction libre). 
Ainsi, la structuration des lieux, soit l'organisation physique des lieux et le matériel 
qui est à la disposition des enfants, et la structuration des activités, soit le type 
d'activités privilégié par l'éducatrice (MFA, 2007a), doivent soutenir le 
développement, notamment langagier, par les interactions qui y ont lieu plutôt que de 
manière directe. 
À cet effet, Bodrova et Leong (2005) ajoutent que « le programme doit 
promouvoir la coconstruction et l'interaction individualisée entre l'adulte et l'enfant 
pour favoriser l'étayage du développement de ce dernier» (p. 442, traduction libre). 
L'accent est ainsi mis sur le contexte social où l'enfant est perçu comme étant actif 
dans son développement, ce qui est cohérent avec le modèle écologique de 
Bronfenbrenner (1979) et le programme éducatif québécois (MFA, 2007a). Dans ce 
contexte, le rôle de l'éducatrice est de promouvoir principalement le développement 
de compétences globales qui favoriseront l'apprentissage subséquent de 
connaissances et la réussite éducative tout au long de la vie, plutôt que de développer 
des habiletés spécifiques et décontextualisées. En effet, dans le programme éducatif 
québécois, l'intervention démocratique, soit le partage du pouvoir de décision, doit 
être réparti entre 1 'éducatrice et les enfants afin qu ' ils soient autodéterminés et actifs 
dans leur développement (MFA, 2007a). 
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Enfin, Bodrova et Leong (2005) mentionnent aussi que « le programme éducatif 
doit préparer les enfants pour leur entrée scolaire de manière générale avec un 
accent mis sur les compétences sous-jacentes » (p. 443, traduction libre). Cet élément 
met l'accent sur le fait que l'éducation doit être vue dans un continuum, ce qui est 
également soutenu dans le programme éducatif des SG (MFA, 2007a). 
Conséquemment, l'éducation à la petite enfance doit préparer les enfants à leur entrée 
scolaire en leur permettant de développer notamment des compétences sociales et 
cognitives. Ces compétences permettent aux enfants de devenir des élèves actifs et 
autorégulés dans leurs apprentissages, en mesure d' établir des relations sociales 
adéquates avec leurs pairs et le personnel scolaire. 
Pour bien comprendre l'influence de la qualité des processus sur le 
développement langagier, il faut situer ce concept dans un modèle théorique qui 
permet de rendre compte des interrelations qui existent dans 1 'environnement de 
l'enfant. De plus, comme l'enfant ne se développe pas uniquement dans le contexte 
des SG, il faut situer toutes les sources d'influence qui peuvent intervenir dans son 
développement langagier afin de dégager l'apport potentiellement attribuable à la 
qualité des CPE ou la qualité des processus. 
2.4 LE MODÈLE ÉCOLOGIQUE 
Le modèle écologique de Bronfenbrenner (1975, 1979) est le modèle théorique 
retenu pour définir et situer les concepts de la qualité éducative (qualité structurelle et 
des processus). De plus, ce modèle est fréquemment utilisé pour servir d'assise 
théorique aux recherches portant sur le développement de l' enfant, notamment du 
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langage, dans le contexte des SG et la qualité de ces derniers (Bigras et Japel, 2008; 
Li-Grining et Coley, 2006; Sheridan, 2009; Vandell, 2004). 
Ce modèle permet d'analyser le développement de l'enfant dans son contexte 
social en hiérarchisant les sources d'influences de l'environnement. À cet effet, 
Bronfenbrenner (1979) mentionne qu' « en recherche écologique, les propriétés de la 
personne et de l'environnement, la structure de cadres environnementaux et des 
processus qui s'y déroulent doivent être interprétées comme étant interdépendantes et 
analysées en termes de systèmes » (p. 41, traduction libre) . Ainsi, il faut tenir compte 
des caractéristiques propres à 1' enfant, de son environnement immédiat, mais 
également des cadres plus larges d'une culture ou d'une société qui exercent une 
influence sur le vécu quotidien de l'enfant et de ses environnements immédiats. 
Ce modèle rend également compte du processus temporel et continu du 
développement. Il met en évidence l'aspect dynamique du développement dans ses 
contextes sociaux qui sont également en constante évolution. À ce sujet, 
Bronfenbrenner (1979) mentionne que « l'écologie du développement humain 
implique l'étude scientifique de l 'accommodation progressive et mutuelle entre un 
être humain actif et en croissance et les propriétés changeantes des environnements 
immédiats dans lesquels l 'individu qui se développe vit » (p. 21, traduction libre). De 
surcroît, ces processus sont influencés par les relations entre ces environnements et 
par un contexte plus large dans lequel se situent ces environnements. 
Ces processus sont contenus dans un environnement écologique (Bronfenbrenner, 
1979, p. 22, traduction libre) représenté par des cercles concentriques hiérarchiques, 
où chaque niveau ou système contient le précédent (Figure 2.1). En partant de 
l'extérieur vers l'intérieur du modèle, le macrosystème est celui qui englobe tous les 
autres sous-systèmes (exo-, méso-, micro- et onto-). Il est défini comme étant « la 
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cohérence, dans la forme et le contenu des sous-systèmes qui existent, ou qui peuvent 
exister, au niveau de la sous-culture ou de l'ensemble de la culture, accompagné de 
tout système de valeurs, de croyances ou d'idéologies qui sous-tend cette cohérence » 
(Bronfenbrenner, 1979, p. 26, traduction libre). Autrement dit, le macrosystème est 
formé d'une part, des valeurs, croyances et idéologies d'une société ou d'une culture 
qui orientent les décisions quant à son organisation, et d'autre part, de la cohérence 
des mesures mises en place à 1' intérieur des sous-systèmes selon ces valeurs, 
croyances et idéologies. Les composantes du macrosystème exercent ainsi des 
influences sur tous les sous-systèmes suivants. 
Grâce à cette perspective théorique, l'influence de la qualité des CPE au Québec 
sur le langage de l'enfant peut être analysée à divers niveaux. Au niveau du 
macrosystème, le Québec a affirmé ses valeurs en matière de petite enfance qui 
concernent l'égalité des chances pour tous, le soutien du développement de l'enfant, 
notamment de son langage, et de sa préparation à l'école. Ces valeurs sont articulées 
par la Politique familiale, la mise en place du réseau des SG et le programme éducatif 
du MFA (Bigras et Japel, 2008; Bolduc, 2009; Marois, 2008; MFA, 2007a). Ainsi, la 
qualité des CPE est influencée par les choix que le MFA et le gouvernement du 
Québec font en matière de petite enfance et leur cohérence avec les valeurs 
explicitées, notamment l'établissement des rapports éducatrice-enfant, la taille des 
groupes et la formation que les éducatrices doivent détenir. 
Le sous-système suivant, l'exosystème, influence les sous-systèmes subséquents 
(méso-, micro- et onto-). Il fait référence à « un ou plusieurs environnements qui 
n'impliquent pas l 'individu en développement en tant que participant actif, mais dans 
lesquels les événements qui s'y produisent affectent, ou sont affectés par, ce qui se 
déroule dans les environnements où se trouve l 'individu qui se développe » 
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(Bronfenbrenner, 1979, p. 25, traduction libre). Autrement dit, l'enfant ne joue pas un 
rôle actif dans l'exosystème, mais ce qui s'y déroule influence son vécu quotidien. 
Au niveau de l' exosystème, les directions et conseils d'administration des CPE 
prennent des décisions qui peuvent influencer la qualité de leurs services, notamment 
en établissant leurs propres normes en matière de taille des groupes (en 'respectant les 
rapports éducatrice-enfant établis par le gouvernement, ex. : groupe double), 
d'activités de formation continue que les éducatrices doivent suivre, de structuration 
des lieux et du programme d'activités. De plus, toujours au niveau de l'exosystème, 
la situation familiale est à considérer pour établir l'influence de la qualité des CPE sur 
le langage des enfants. En effet, certains évènements ou choix des parents peuvent 
influencer le développement du langage de leurs enfants, ce qui ne peut être 
attribuable à la qualité des CPE (Bigras et Japel, 2008). Il s'agit notamment de la 
scolarité de la mère qui sera utilisée comme variable de contrôle du langage des 
enfants, puisque celle-ci est associée à plusieurs mesures du langage des jeunes 
enfants (Becker, 2011; Daviault, 2011; Geoffroy et al., 2010; Hartas, 2011; Korat, 
2009). 
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Figure 2.1 Le modèle écologique du développement de l'enfant (Inspiré de: 





Le mésosystème correspond aux interactions entre certains microsystèmes dans 
lesquels l'enfant se développe. Le mésosystème est « constitué d 'interrelations entre 
deux environnements QU plus dans lesquels l 'individu en développement participe 
activement » (Bronfenbrenner, 1979, p. 25, traduction libre). Ce qui est central dans 
cette définition est l'interrelation entre les personnes issues des divers 
environnements immédiats (microsystèmes) de l'enfant ou les liens qui les unissent. 
L'enfant n' a pas une influence directe sur ce système, mais il peut se retrouver au 
centre des préoccupations de celui-ci. Par exemple, si un enfant vit des difficultés 
dans son SG, il est alors probable que son éducatrice en parle à ses parents et qu ' ils 
prennent des décisions le concernant, mais l' enfant n'intervient pas directement. 
Au niveau du mésosystème, les interrelati9ns qui s' établissent entre les 
éducatrices et les parents de l ' enfant constituent la principale influence sur la qualité 
des SG en ce qui a trait au soutien langagier. Ainsi, plus les éducatrices ont des 
relations cordiales et positives avec les parents , que ceux-ci agissent de concert et 
s'appuient 1' un l'autre dans leurs rôles respectifs, meilleures seront les répercussions 
sur l'enfant et plus celui-ci v1vra une continuité entre ces deux environnements 
(Bigras et Japel, 2008) . 
Le microsystème est, quant à lui, « un mode d 'activités, de rôles et de relations 
interpersonnelles vécu par l 'individu en développement dans un environnement 
donné contenant des caractéristiques physiques et matérielles particulières» 
(Bronfenbrenner, 1979, p. 22, traduction libre) . En d'autres termes, le microsystème 
est constitué des environnements immédiats, où évolue l'enfant en constant 
développement. Ces contextes impliquent des caractéristiques et des interactions 
spécifiques à ces systèmes, par exemple les caractéristiques du CPE ou de sa famille 
immédiate. L 'enfant est un participant actif dans ses microsystèmes. 
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Au mveau du microsystème du CPE, la qualité éducative peut influencer le 
langage des enfants grâce aux interactions entre le personnel éducateur et les enfants 
sous leur responsabilité et les activités qui s'y déroulent. Puisque les divers 
microsystèmes sont les principaux lieux d'influence directe sur le développement du 
langage des enfants, il faut d'abord prendre en compte les caractéristiques du milieu 
familial. De la même manière que dans les CPE, les interactions et activités qui se 
produisent dans la famille influencent fortement le langage des enfants, ce qui se 
conjugue alors aux influences du CPE. 
Pour terminer, on retrouve au centre du modèle écosystémique l'enfant en 
développement que l'on nomme ontosystème. Chaque enfant comporte des 
caractéristiques innées et acquises qui lui sont propres. Il importe ainsi, lorsqu'on 
souhaite déterminer l'influence de la qualité des CPE sur son langage, de s'assurer 
que les enfants évalués présentent un niveau de développement typique et aucune 
caractéristique particulière qui pourrait influencer leurs résultats langagiers (Bigras et 
Japel, 2008). 
Pour conclure la présentation de ce modèle théorique, rappelons qu'il permet 
d'analyser l'influence de la qualité des CPE sur le langage des enfants qui les 
fréquentent pour plusieurs raisons. D'abord, il s'agit d'un modèle qui met de l'avant 
l'aspect dynamique et actif du développement de l'enfant et de l'environnement dans 
lequel il évolue, ce qui est en accord avec la vision québécoise du développement de 
l'enfant. En effet, l'un des principes de base du programme éducatif est: «l'enfant 
est le premier agent de son développement » et l 'on y explique que l'enfant se 
développe par l'àpprentissage actif (MFA, 2007a, p. 18). D'ailleurs, le programme 
éducatif s'appuie, entre autres, sur ce modèle théorique (MFA, 2007a, p. 12). De plus, 
ce modèle permet de positionner toutes les influences d'un contexte socioculturel sur 
la qualité des CPE et sur le développement de 1' enfant. En effet, il est possible de 
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déterminer les sources d'influences distales, qui se retrouvent dans le macrosystème 
et l'exosystème, et les sources d'influences proximales, qui se retrouvent dans le 
mésosystème et les rnicrosystèmes. De plus, ce modèle tient compte du processus 
développemental de l'enfant grâce au chronosystème (le développement de l'enfant 
dans le temps), qui implique le cumul des expériences qui s'accroissent dans le 
temps. De plus, ce modèle tient compte du contexte socioculturel en constante 
évolution dans lequel l'enfant se développe également grâce au chronosystème. Ceci 
demande une constante réévaluation de l'influence de l'environnement sur le 
développement de l'enfant, puisqu'aucune conclusion ne sera définitive et immuable 
due aux changements sociétaux constants. 
2.5 SYNTHÈSE: COMPLÉMENTARITÉ DU MODÈLE ÉCOLOGIQUE 
ET DE LA PERSPECTIVE INTERACTIONNISTE 
Le modèle écologique de · Bronfenbrenner ( 1979) ne se résume pas seulement à 
l'environnement écologique dans le développement de l'enfant, mais inclut un volet 
portant sur les interactions avec un adulte significatif. Il existe ainsi une 
complémentarité entre 1' interactionnisme social et le modèle écologique du 
développement. En effet, dans les deux modèles théoriques, les interactions avec un 
adulte ou des pairs plus âgés sont essentielles au développement de l'enfant. 
D' abord, ces deux perspectives théoriques s' appuient sur la culture d'une société 
donnée qui devient le moteur de toutes les interactions dans cette culture 
(Bronfenbrenner, 1979; Lestage, 2008). De plus, le rôle que joue l' adulte est essentiel 
dans le développement de l'enfant. Bronfenbrenner ( 1979) mentionne que « le rôle 
est en fait une série d 'activités et de relations qui concordent avec la fonction de cette 
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personne dans la société » (p. 85-86, traduction libre). Autrement dit, à l'instar de 
Vygotsky (1978), de Bruner (1987; Lestage, 2008) et de Tomasello (1992, 1995, 
2005, 2008), les interactions et le rôle de l'adulte, qui ont lieu au niveau des 
microsystèmes, sont influencés par les valeurs, croyances et idéologies de la culture à 
l'égard de l'éducation à la petite enfance et, donc enracinés dans le macrosystème. 
Bronfenbrenner (1979) affirme aussi que «le développement de la personne est 
fonction de la complexité structurelle des activités (molaires) initiées par les autres, 
qui deviennent une partie intégrante du champ psychologique de l 'enfant par sa 
participation ou son observation » (p. 55, traduction libre). Dans le même esprit, 
Vygotsky (1978), Bruner (1987; Lestage, 2008) et Tomasello (1992, 1995, 2005, 
2008) précisent que c'est par la collaboration dans des activités partagées que réside 
le potentiel développemental de l'interaction sociale, grâce à la collaboration et à 
l'assistance de l'adulte. À cet effet, Bronfenbrenner ( 1979) insiste sur 1' importance 
des interactions dyadiques pour le développement de l'enfant et propose que «pour 
qu'une dyade devienne une dyade développementale, celle-ci doit avoir lieu dans le 
cadre d'activités partagées» et ajoute que «les deux personnes dans la dyade 
doivent avoir des sentiments positifs et réciproques entre eux, que l'équilibre des 
forces (soit le contrôle de la situation ou de l'activité) change graduellement en 
faveur de l'enfant en développement » dans le contexte d'activités qui se 
complexifient progressivement (p. 59-60, traduction libre). 
De surcroît, Bronfenbrenner (1979) mentionne que la capacité d'améliorer le 
développement des compétences intellectuelles et éducationnelles des jeunes enfants 
dépend du niveau de 1' engagement des éducatrices dans leurs interactions avec les 
enfants, dans des comportements qui stimulent, soutiennent et encouragent les 
activités orientées vers la tâche de la part de l'enfant. Des exemples de tels 
comportements adultes incluent le questionnement, l'enseignement (par l' exemple), 
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la coopération, la rétroaction, la félicitation et le réconfort. Plus les adultes 
démontrent ce type de comportements, plus les enfants deviennent aptes à réaliser des 
activités orientées vers la tâche et de coopération (Bronfenbrenner, 1979). 
En somme, il appert que le modèle écologique (Bronfenbrenner, 1979) et la 
perspective interactionniste (Bruner, 1987; Lestage, 2008; Tomasello, 1992, 1995, 
2005, 2008; Vygotsky, 1978), considérés ensemble, constituent des modèles 
pertinents pour rendre compte de l'influence de la qualité des CPE et des interactions 
éducatrice-enfant sur le langage des enfants qui les fréquentent. En effet, ces deux 
modèles mettent de 1' avant des positions dynamiques du développement et du soutien 
à celui-ci, en plus de prendre en considération la multitude de facteurs qui y sont 
associés. 
2.6 L'ASSOCIATION DE LA QUALITÉ DES SG ET DU LANGAGE DES 
ENFANTS 
Plusieurs études se sont penchées sur la question de 1' influence de la qualité sur le 
langage des enfants, et ce, dans plusieurs pays. L'une de ces études a été réalisée aux 
Bermudes (n = 166, enfants de - 3 à 5 ans). Dans cette étude, McCartney (1984) 
voulait déterminer 1' influence de la qualité des SG sur le langage des enfants. Les 
variables de la qualité mesurées étaient la qualité structurelle (par observation et à 
l'aide de questionnaires complétés par les éducatrices) et des processus (Earl y 
childhood environmental rating scale; ECERS, Harms, Clifford et Cryer, 1980). De 
plus, certaines interactions étaient observées. Ces interactions concernaient 
l ' expressivité des sentiments, la capacité de demander ou de donner de l'information, 
l'interaction sociale (débuter ou maintenir une interaction sociale). De plus, cette 
------------------------------------------------, 
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étude évaluait le vocabulaire réceptif (Peabody Picture Vocabulary Test; PPVT, 
Dunn, 1979), le quotient intellectuel (QI) verbal (The language of learning in 
practice; PLAI, Blank, Rose et Berlin, 1978), les habiletés pragmatiques (Adaptive 
language inventory; ALI, Feagans et Farran, 1979) et l'utilisation du langage par les 
enfants (lors d'une tâche expérimentale de communication). 
Les résultats de cette étude ont mis en évidence le lien entre la qualité des SG et le 
langage des enfants qui les fréquentent. McCartney (1984) mentionne que la qualité 
globale des SG prédit les habiletés langagières des enfants (r = 0,19 à 0,46) autant 
que les variables familiales (scolarité de la mère et du père, informations 
sociodémographiques, etc.). De plus, McCartney (1984) souligne que la qualité des 
interactions avec l'éducatrice est également associée aux résultats en langage des 
enfants. Il semble également que le nombre de fois qu'un enfant initie la conversation 
avec l'éducatrice prédise ses résultats ultérieurs en langage. Ainsi, les habiletés en 
langage chez les enfants de cet échantillon étaient associées à la fois à la qualité 
globale du SG, aux interactions avec l'éducatrice et à la possibilité pour l'enfant 
d'initier la conversation. 
Bien que ces résultats soient à prendre en compte dans la présente étude, 
puisqu ' ils montrent un lien entre la qualité des SG et certaines interactions de 
l'éducatrice et le langage des enfants, il demeure que les composantes de la qualité 
(structuration des lieux et des activités) n' ont pas été analysées en détail. Certaines 
interactions ont été mesurées, mais les analyses n'ont pas porté sur les interactions et 
pratiques éducatives qui s' articulent dans toutes les dimensions de la qualité des 
processus mesurées dans l'ECERS, ce qui ne permet pas de dégager celles qui sont 
les plus déterminantes pour soutenir le langage des enfants en lien avec les 
dimensions de la qualité des processus. 
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Burchinal, Roberts, Riggins, Zeisel, Neebe et Bryant (2000) ont pour leur part 
réalisé une étude longitudinale (12, 18, 24 et 36 mois) portant sur l'influence de la 
qualité des SG sur le développement langagier (n = 89 enfants afro-américains) . Ils 
ont utilisé des mesures d'observation de la qualité structurelle (rapport et taille des 
groupes) ainsi que des entrevues avec la direction et les éducatrices des SG 
(expérience et formation des éducatrices). Ils ont également mesuré la qualité des 
processus à l'aide d'outils d'observation validés (ECERS, Harms et al., 1980; Infant 
and toddler environment rating scale; ITERS, Harms, Cryer et Clifford, 1990). Leurs 
mesures en langage portaient sur les habiletés conversationnelles réceptives et 
expressives (Sequenced Inventory of Communication Development-Revised; SICD-
R, Hedrick, Prather et Tobin, 1984) et sur les habiletés pragmatiques 
(Communication and Symbolic Behavior Scales- Research Edition; CSBS, Wetherby 
et Prizant, 1993). 
Les résultats de cette étude ont mis en évidence que plus les scores de la qualité 
augmentent, meilleurs sont les résultats en langage réceptif et expressif et les 
habiletés pragmatiques des enfants à toutes les prises de mesures, sauf à celle prise à 
12 mois (r = 0,14 à 0,49). Le rapport éducatrice-enfant .prédisait toutes les mesures de 
langage à la prise .de mesures à 12 mois, sauf le langage expressif et seulement le 
langage expressif à la prise de mesures à 36 mois (r = -0,31 à -0,51). La scolarité des 
éducatrices prédisait également le langage expressif à la prise de mesures à 36 mois. 
Il est à noter que cette étude est l'une des rares à mesurer les habiletés 
pragmatiques des enfants. Par contre, il semble y avoir une surreprésentation 
d'enfants provenant de familles défavorisées, ce qui peut introduire des variables qui 
ne sont pas contrôlées. Enfin, il n' y avait pas beaucoup de variabilité au niveau de la 
qualité globale et de la scolarité des éducatrices, ce qui réduit la possibilité de détecter 
des liens entre les scores de langage et la qualité des SG. 
1 
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Peisner-Feinberg, Burchinal, Clifford, Culkin, Howes, Kagan, et al. (2001) ont 
mesuré la qualité des processus (ECERS, Harms, et al., 1980), des interactions 
adulte-enfant (Caregiver Interaction Scale; CIS, Arnett, 1989; UCLA Early 
Childhood Observation Form; ECOF, Stipek, Daniels, Galuzzo et Milburn, 1992) et 
le vocabulaire réceptif (PPVT-R, Dunn et Dunn, 1981) (n = 733 enfants âgés de 4 à 8 
ans). Les résultats de cette étude ont mis en évidence un lien entre le vocabulaire 
réceptif et le niveau de la qualité des interactions éducatrice-enfant. Encore là, cette 
étude démontre l ' importance des interactions dans le développement d'au moins une 
composante langagière, soit le vocabulaire. Par contre, seul le vocabulaire réceptif 
était mesuré. Il n'est donc pas possible de tirer des conclusions concernant les autres 
composantes du langage toutes aussi importantes que le vocabulaire réceptif (par 
exemple, habiletés pragmatiques, compréhension/production, formation de concepts 
langagier, etc.). De surcroît, les interactions éducatrice-enfant mesurées dans cette 
étude ne concernaient pas uniquement celles qui soutiennent le langage, ce qui peut 
venir influencer les relations observées. Enfin, la qualité des processus est associée au 
vocabulaire réceptif des enfants, mais de manière modeste (r = 0,35). 
Deux autres études américaines de grandes envergures sont à rapporter, soit celles 
du National Institute of Child Health and Human Development (NICHD) Early Child 
Care Research Network (2000; 2003). Dans ces deux études réalisées avec le même 
échantillon, 1 324 enfants ont été recrutés à l'âge d'un mois et ont été suivis de 
manière longitudinale (6 à 54 mois). Des mesures de qualité structurelle recueillies 
permettaient d'obtenir de l'information sur la formation des éducatrices, le rapport 
éducatrice-enfant et la taille des groupes. La seule mesure de qualité des processus 
utilisée, à la fois pour les analyses effectuées en 2000 et 2003, portait sur les 
interactions éducatrice-enfant (Observational Record of the Caregiving Environment; 
ORCE, NICHD Early Child Care Research Network, 1996) et informait sur les 
comportements de l'éducatrice et la qualité des soins qu'elle offrait. Les mesures en 
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langage portaient sur le vocabulaire réceptif et expressif, le développement 
syntaxique et morphologique, le style nominal/pronominal, la compréhension verbale 
et le langage expressif (MacArthur Communicative Development lnventory; MCDI, 
Fenson, Dale, Reznick, Bates et et al., 1994; Reynell Developmental Language 
Scales; RDLS, Reynell, 1991) (NICHD Early Child Care Research Network, 2000). 
Alors que dans l'étude publiée en 2003, le langage était évalué par le biais de mesures 
du vocabulaire réceptif, langage expressif et réceptif et des connaissances 
phonologiques (Woodcock Johnson Tests of achievement revised; WJ-R, Woodcock 
et Johnson, 1990). 
En 2000, les auteurs ont mis en évidence un lien entre le soutien du 
développement langagier ainsi que les interactions positives éducatrice-enfant et les 
résultats à toutes les mesures de langage de ces mêmes enfants. Par contre, en 2003 
les résultats furent peu concluants. En effet, les auteurs de 2003 rapportent un lien 
entre la qualité des interactions et les habiletés langagières des enfants, mais la taille 
de 1' effet n'était pas très grande, c'est -à-dire que le lien statistique était présent, mais 
n'était pas très puissant (r = 0,19 à 0,29). Plusieurs mesures en langage ont été 
considérées dans cette étude, ce qui permet de mieux cerner l'influence de la qualité 
sur plusieurs composantes du langage. Cependant, l' influence des variables de la 
qualité n'est pas abordée et seules les interactions sont mesurées à l'aide d'un outil 
d'observation de la qualité des processus. Enfin, les mesures du langage des enfants à 
15 et 24 mois étaient rapportées par les mères, ce qui peut biaiser favorablement 
l' évaluation des habiletés de l' enfant (NICHD Early Child Care Research Network, 
2000). 
Une étude américaine de grande envergure (n = 2 439) réalisée par Mashburn, 
Pianta, Hamre, Downer, Barbarin, Bryant, Burchinal, Early et Howes (2008), portait 
sur la qualité éducative et le langage d'enfants de quatre ans, mais se déroulait dans 
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des classes de prématernelle. Dans cette étude, les chercheurs mesuraient la qualité 
structurelle à l'aide des critères du National Institute for Early Education Research 
(NIEER), la qualité des processus à l'aide de l'ECERS (ECERS, Harms et al., 1980; 
ECERS-R, Harms, Clifford et Cryer, 1998a) et la qualité des interactions adulte-
enfant à l'aide du Classroom Assessment Scoring System (CLASS, Pianta, La Paro et 
Harnre, 2007). Il est à mentionner que la qualité des interactions adulte-enfant fait 
partie de la qualité des processus, mais les chercheurs voulaient utiliser un outil 
d'observation qui donnerait plus d'information sur les interactions adulte-enfant. 
Ainsi, ils ont sélectionné l'ECERS pour mesurer la qualité des processus de manière 
globale et le CLASS pour raffiner leur mesure des interactions adulte-enfant. De plus, 
les auteurs ont sélectionné quelques dimensions du CLASS pour rendre compte des 
interactions qu'ils voulaient observer: le climat positif, le climat négatif, la sensibilité 
de l'enseignante, la prise en considération du point de vue de l'enfant, la gestion des 
comportements des enfants, le développement de concepts et la qualité de la 
rétroaction. Les mesures de la composante langagière comprenaient le vocabulaire 
réceptif (PPVT-R, Dunn et Dunn, 1981), l'expression orale (Oral Expression Scale 
from the Oral and Written Language Scale; OWLS, Carrow-Woolfolk, 1995) et la 
conscience des sons et des rimes (WJ-111, Woodcock, McGrew et Mather, 2001). 
Les résultats de cette étude ont mis en évidence l'absence de lien significatif entre 
la qualité structurelle et le langage des enfants, alors que la qualité des processus 
apparaissait plutôt associée au langage expressif. On y note également que les 
interactions adulte-enfant, particulièrement les interactions de soutien à 
l'apprentissage (instructional support : développement de concepts, qualité de la 
rétroaction et modelage langagier) mesurées par le CLASS sont les variables les plus 
fortement associées à toutes les mesures de langage des enfants. Cette étude de 
Mashburn et al. (2008) est particulièrement importante pour la présente étude, 
puisqu'elle met en évidence l'importance des interactions adulte-enfant dans 
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l'évaluation de la qualité. De plus, la variété des mesures de langage a permis de 
rendre compte d' un éventail d'habiletés langagières en contexte éducatif. 
Burchinal, Howes, Pianta, Bryant, Early, Clifford et al. (2008) ont également 
contribué aux connaissances concernant l'influence de la qualité éducative sur le 
langage des enfants. Dans leur étude de grande envergure (n = 929 enfants de - 4 
ans), ils mesuraient la qualité des interactions à l'aide de certaines dimensions de 
deux outils d'observation (ECERS-R, Harms et al., 1998a; CLASS, version inédite, 
La Paro, Pianta, Harnre et Stuhlman, 2002), mais ne mesuraient pas la qualité 
structurelle, ni les autres variables de la qualité des processus (structuration des lieux 
et des activités). Les mesures en langage utilisées étaient le vocabulaire réceptif 
(PPVT-III, Dunn et Dunn, 1997), l' expression orale (OWLS, Carrow-Woolfolk, 
1995), l'identification de lettres et de mots (WJ-III, Woodcock, et al., 2001), le 
traitement phonologique (Comprehensive Test of Phonological Processing; CTOPP, 
Wagner, Torgesen et Rashotte, 1999) et les habiletés langagières évaluées par 
l'enseignant à l'aide du Academie Rating Scale utilisé dans le Early Childhood 
Longitudinal Survey-Kindergarten Cohort (West, Denton et Germino-Hausken, 
2000). Les résultats de cette étude semblent corroborer les résultats des études 
précédentes. La qualité des interactions adulte-enfant prédit de manière modeste les 
résultats en langage des enfants (r = 0,08 à 0,19). Par contre, ces auteurs n'ont pas 
analysé les autres dimensions de la qualité, ni les éléments spécifiques au soutien 
langagier. On n' y fournit donc pas d'explication sur l' apport de ces dimensions dans 
les résultats des enfants. 
Il est à noter que dans cette étude, comme dans celle de Mashburn et al. (2008) 
vue précédemment, les chercheurs utilisaient à peu près les mêmes outils 
d'observation et instruments de mesure (ECERS, CLASS, PPVT, OWLS). Ainsi, les 
critiques sont similaires à ce qui est évoqué pour l'étude de Mashburn et al. (2008). 
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En effet, ils n 'ont pas analysé les dimensions de la qualité de manière indépendante, 
ni les éléments spécifiques au soutien langagier. Par contre, leurs résultats contribuent 
au constat à 1' effet que les interactions éducatrice-enfant sont importantes dans le 
soutien au développement langagier. En effet, les interactions adulte-enfant sont 
associées aux résultats des enfants pour plusieurs composantes de leur langage. 
Guo, Piasta, Justice et Kaderavek (2010) ont, quant à eux, mesuré la qualité des 
interactions adulte-enfant, 1' organisation de la classe (CLASS, Pian ta, et al., 2007), le 
vocabulaire réceptif (PPVT-III, Dunn et Dunn, 1997) et la sensibilité phonologique 
(Phonological Awareness and Literacy Screening-PreK; PALS, lnvernizzi, Meier et 
Sullivan, 2004) (n = 328 enfants de 4 ans) . Les résultats de cette étude ont mis en 
évidence un lien entre la qualité des interactions adulte-enfant, plus particulièrement 
les dimensions portant sur le soutien à l'apprentissage et le soutien émotionnel, et les 
résultats en vocabulaire réceptif. Encore une fois, cette étude démontre l ' importance 
des interactions adulte-enfant, mais n'informe pas sur les autres mesures de la qualité 
des processus, soit la structuration des lieux et des activités. 
2.6.1 Les études québécoises et canadiennes 
Peu d'études ont porté sur la qualité des SG et le langage des enfants qui les 
fréquentent au Québec. Schliecker, White et Jacobs (1991), chercheurs montréalais, 
ont mesuré la qualité des processus (ECERS, Harms, et al. , 1980) et le vocabulaire 
réceptif (PPVT-R, Dunn et Dunn, 1981) (n = 100 enfants anglophones de 4 ans). Les 
résultats de cette étude ont mis en évidence un lien positif entre la qualité des 
processus et le vocabulaire réceptif. Cette étude montréalaise corrobore les 
précédentes concernant le lien positif établi entre la qualité et une composante du 
langage de 1' enfant. Par contre, les interactions éducatrice-enfant n'ont pas été 
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analysées séparément de manière à déterminer leur apport spécifique et seulement le 
vocabulaire réceptif était utilisé comme mesure de langage. Enfin, cette étude s'est 
déroulée en 1991 avant la mise en place de la politique familiale et 1' élaboration du 
réseau de SG en 1997. 
Une étude de grande envergure menée au Québec est l'Étude longitudinale sur le 
développement des enfants du Québec (ÉLDEQ). Mak (2007) a utilisé certaines 
données de cette étude, mais ne présente pas d'information sur l'échantillon retenu, 
notamment l' âge des enfants n'est pas précisé. On y mesure la qualité à l' aide du 
ECERS-R (Harms, Clifford et Cryer, 1998b) développé aux États-Unis et 
fréquemment utilisé à travers le monde. Les données sur le langage portaient sur le 
vocabulaire réceptif (Échelle de vocabulaire en image Peabody révisée; ÉVIP-R, 
Dunn et Dunn, 1997). Les résultats de cette étude mettent en évidence l'existence 
d'une influence modérée de la qualité des SG sur le vocabulaire réceptif des enfants. 
En effet, les enfants semblaient obtenir de meilleurs résultats en vocabulaire réceptif 
lorsqu'ils fréquentaient un SG de qualité plus élevée. Par contre, le vocabulaire 
réceptif ne rend pas compte de la complexité du langage, il n'en constitue qu'une 
composante. Il est donc difficile d 'affirmer, à l'aide de ces données, qu'il existe un 
lien entre le langage et la qualité des SG. De plus, 1' outil d'observation utilisé pour 
évaluer la qualité a été développé aux États-Unis et pourrait ne pas rendre compte de 
la conception québécoise de l'éducation à l'enfance et, par conséquence, être moins 
sensible au contexte du Québec. 
Enfin, Pence, Goelman, Kohen et Hunter (2000) ont suivi longitudinalement (sur 
15 ans) une cohorte d'enfants canadiens (n = 105 enfants de 4 ans au départ) et 
mesuraient la qualité des processus des SG fréquentés (ECERS-R, Harms, et al., 
1980) et leur vocabulaire réceptif (PPVT-R, Dunn et Dunn, 1981) et expressif 
(Expressive One-Word Picture Vocabulary Test; EOWPVT, Gardner, 1979). Leurs 
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résultats semblent indiquer un lien entre la fréquentation d'un SG régi de qualité 
élevée et les mesures en langage. Par contre, aucune indication n'est donnée sur le 
lien entre les variables de la qualité des processus et les résultats en vocabulaire 
réceptif et expressif. Enfin, le vocabulaire n'est qu'une composante du langage et ne 
rend pas compte de la complexité de celui-ci . 
En résumé, peu importe l'origine des études portant sur la qualité des SG et le 
langage des enfants qui les fréquentent, quelques constats demeurent : les instruments 
de mesure du langage utilisés varient considérablement, tout comme les composantes 
du langage évaluées (vocabulaire et langage réceptif, vocabulaire expressif, 
communication expressive, compréhension du langage, habiletés métalinguistiques, 
QI verbal, etc.) . Il serait préférable d' utiliser des mesures du langage qui en évaluent 
plusieurs composantes pour raffiner la compréhension de l' influence de la qualité sur 
le langage. Par contre, il existe une moins grande variété d'outils d'observation de la 
qualité comparativement aux instruments de mesure du langage. Toutefois, la mesure 
de la qualité doit être sensible au contexte socioculturel pour rendre compte 
adéquatement de l'influence de la qualité sur le langage des enfants. Il apert que ces 
outils d'observation ne sont possiblement pas adaptés au contexte socioculturel du 
Québec, comme ils ont été développé aux États-Unis. Il est alors possible que 
certaines spécificités de l'éducation à l'enfance, telle que conceptualisée au Québec, 
ne soient pas incluses dans ces outils . 
Enfin, aucune étude ne se questionnait sur l'apport spécifique de la qualité du 
soutien langagier. En effet, la qualité éducative est mesurée à l ' aide d' une grande 
quantité de variables, composées de plusieurs items qui concernent tant la santé et la 
sécurité que les activités et les interactions. Il est fort probable que le fait de mesurer 
la qualité de manière globale ne donne pas suffisamment d' information sur les 
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éléments de l<;t qualité qui soutiennent effectivement le langage des enfants. De plus, 
la mesure globale de la qualité ne permet pas d'identifier spécifiquement les relations 
qui existent entre la qualité éducative et le langage des enfants (Forry et al., 2009; 
Zaslow et al. , 2006; Zaslow et al., 2011). 
2.6.2 Éléments qui composent les dimensions de la qualité des processus liés 
au soutien du langage 
Tel que mentionné dans la problématique, le Québec s'est doté d' un outil 
d'observation de la qualité des SG. De plus, la qualité est composée de plusieurs 
variables et que celles-ci se composent de plusieurs items et énoncé, dans le cas de 
l'ÉOQÉ (Bourgon et Lavallée, 2004). Suite aux constats effectués lors de la recension 
des écrits, il apparaît nécessaire d'identifier les éléments de la qualité des processus 
qui pourraient, selon leur validité théorique, être en cause dans le soutien au 
développement du langage des enfants. Cela permettrait de déterminer s'il 
conviendrait de mesurer uniquement les éléménts associés au soutien du langage 
plutôt que de mesurer la qualité globale pour déterminer son influence sur le langage 
des enfants. 
L'ÉOQÉ (Bourgon et Lavallée, 2004) est composée de plusieurs items et énoncés 
dont certains apparaissent davantage associés au langage des enfants que d' autres. 
D'abord, en ce qui concerne la structuration des lieux, l'éducatrice peut faire des 
choix qui auraient pour effet de soutenir le développement du langage des enfants. En 
créant notamment des sous-groupes ou des ateliers pour réaliser des activités, plutôt 
que de les réaliser en groupe (complet), l'éducatrice favorise les interactions et le 
soutien langagier des enfants, puisqu'elle crée un climat plus favorable aux échanges 
entre elle et les enfants, mais également entre les enfants (Blain-Brière, et al., 2012; 
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Bodrova, 2008; Connor, et al., 2006; Dickinson, 2001; Fekonja, et al., 2005; Montie, 
et al., 2006). De plus, la présence de matériel permettant le jeu symbolique est 
essentielle au développement langagier selon plusieurs auteurs (Bodrova, 2008; 
Dickinson, 2001; Montie, et al., 2006; Otto, 2010), tout comme le matériel favorisant 
le contact avec l'écrit (Dickinson et Smith, 2001; Neuman et Roskos, 1993a; Otto, 
2010). Il est à noter que tout le matériel, fréquemment organisé en coins thématiques 
(lecture, musique, ordinateur, construction, déguisement, arts plastiques, etc.), est 
susceptible de soutenir le langage dans la mesure où les interactions réalisées lors de 
leur utilisation sont soutenantes pour le développement du langage des enfants (Otto, 
2010). L'éducatrice doit également être à l'écoute des enfants et modifier 
l'environnement pour qu'il réponde adéquatement à leurs besoins (Otto, 2010) . 
En ce qui concerne la structuration des activités, certaines activités soutiennent 
davantage le développement langagier que d'autres. C'est notamment le cas pour les 
activités non-dirigées, les jeux libres et les jeux symboliques (Blain-Brière et al., 
2012; Bodrova, 2008; Dickinson, 2001; Fulignia et al., 2012; Samuelsson et Carlsson, 
2008). L'éducatrice doit être souple dans l'application de sa planification d'activités, 
elle doit tenir compte des besoins des enfants et de leur niveau de développement, 
leur permettre de faire des choix et, pour y arriver, elle doit les observer (Otto, 2010). 
C'est toutefois l'interaction éducatrice-enfant qui demeure centrale dans le soutien 
langagier des enfants. En effet, les interactions avec un adulte significatif sont 
nécessaires au développement des habiletés langagières des enfants (Bouchard, 2008; 
Bouchard et Charron, 2008; Bruner, 1987; Daviault, 2011; Tomasello, 1995, 2005, 
2008; Vygotsky, 1978, 1985). Certaines interactions ont été reconnues comme plus 
favorables que d'autres au soutien du langage. Dans les interactions qui soutiennent le 
langage, l'enfant doit être au centre des préoccupations de l'éducatrice et celle-ci doit 
encourager tout type d'initiative venant de lui. Les interactions à privilégier pour 
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soutenir le langage sont celles qui placent l'enfant en position active, où il apprend et 
se développe au contact et en interaction avec les autres, principalement par le jeu et 
dans un environnement accueillant, chaleureux et positif (Bodrova, 2008; 
Bronfenbrenner, 1979; Jalongo et Sobolak, 2011; Otto, 2010; van Kuyk, 2011; 
Vygotsky, 1978). De plus, l'éducatrice doit favoriser les moments d'interactions 
verbales entre elle et les enfants et entre les enfants eux-mêmes et doit être un modèle 
en matière de langage (Blain-Brière et al., 2012; Bouchard, Bigras, Cantin, Coutu, 
Blain-Brière, Eryasa et al., 2010; Girolametto et Weitzman, 2002; Girolametto et al., 
2003, 2006; Otto, 2010; Wasik et Hindman, 2011; Weitzman et Greenberg, 2008). 
Pour favoriser les interactions qui soutiennent le langage, il est préférable de 
placer l'enfant en contexte de jeu libre, ou en sous-groupe, que dans un contexte où 
les activités sont dirigées par l'éducatrice en grand groupe (Bigras et al., 2010; 
Burchinal et al., 2008; Fekonja et al., 2005 ; Gest, Holland-Coviello, Welsh, Eicher-
Catt et Gill, 2006; Girolametto, Weitzman, van Lieshout et Duff, 2000; Turnbull, 
Anthony, Justice et Bowles, 2009). Lors d'activités proposées ou dirigées, les 
interactions ont plutôt tendance à être limitées au sujet de l'activité en cours. 
L'éducatrice fait aussi davantage de gestion de comportement, tel que demander aux 
enfants de rester assis et d'écouter, de gestion des réponses et, conséquemment, de 
gestion du sujet de conversation (Girolametto, et al., 2000; Turnbull, et al., 2009). 
Ainsi, lors des activités dirigées par l'éducatrice, les enfants sont moins actifs qu'ils 
ne le sont dans le contexte de jeux libres ou d'ateliers, puisque l'éducatrice mène 
l'activité et les interactions qui y ont lieu. De plus, l'éducatrice s'exprime davantage à 
l'ensemble du groupe; ce qui a pour effet de freiner la participation des enfants, 
puisqu'ils ne se sentent pas directement interpelés (Girolametto, et al., 2000). 
Les activités de routine (repas, collation, rangement, etc.) et les activités qm 
reviennent sur une base régulière (la causerie, les ateliers ou jeux libres, etc.) sont des 
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moments particulièrement propices pour soutenir le langage (Fulignia et al., 2012; 
Otto, 2010). En effet, ces moments permettent d'établir la communication entre 
l'adulte et l'enfant, de créer une réalité partagée qui soutient la maîtrise de plusieurs 
aspects du langage (grammaire, référant, signifiant), dont la manière de réaliser ses 
intentions de communication (habiletés pragmatiques) (Bruner, 1987; Lestage, 2008; 
Marcos, et al., 2004; Tomasello, 1992). De plus, les routines, par leur systématisation, 
favorisent le développement du langage, puisque les actions sont répétées 
quotidiennement et sont des épisodes d' attention conjointe qui permettent à l'enfant 
de comprendre le langage dans un contexte concret d'actions, de comportements 
humains et d'interactions sociales et culturelles (Tomasello, 1992). 
L'éducatrice doit agir en tant que modèle langagier et favoriser l'expression des 
enfants. Elle peut notamment leur poser des questions ouvertes, laisser la parole aux 
enfants et leur donner suffisamment de temps pour répondre ou prendre un tour de 
parole, répondre de manière contingente aux enfants, répéter les propos des enfants, 
faire de l'expansion (p. ex., ajouter de l'information, reformuler) , faire de l'écoute 
active, etc. (Bouchard et al., 2010; Jalongo et Sobolak, 2011; Otto, 2010; Weitzman 
et Greenberg, 2008). Enfin, l'environnement du CPE, tout comme l'éducatrice, doit 
offrir le plus d'opportunités possible de contact avec le langage oral et écrit, que ce 
soit par les interactions avec un adulte ou d'autres enfants, ou par le matériel 
disponible et l ' organisation de l' environnement physique (Otto, 2010). 
2.7 SYNTHÈSE DU CADRE THÉORIQUE 
Le modèle écologique de Bronfenbrenner (1979) a été sélectionné comme assise 
théorique permettant de conceptualiser et de définir les concepts de qualité éducative, 
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de qualité structurelle et de qualité des processus de cette étude. Ce modèle permet de 
saisir toutes les influences d'une société et de sa culture sur les choix et les mesures 
mises en place pour l'éducation à la petite enfance. 
La perspective interactionniste (Bruner, 1987; Daviault, 2011; Lestage, 2008; 
Tomasello, 1995, 1998, 2005, 2008; Vygotsky, 1978, 1985) permet, quant à elle, de 
saisir l'importance des interactions dans le développement du langage des enfants. 
Cette perspective théorique permet de définir le concept de langage et de saisir 
l'importance des interactions dans son développement. 
De plus, il appert que ces deux théories sont particulièrement compatibles dans 
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leur compréhension du développement de l'enfant et des apports de l'environnement 
dans lequel celui-ci évolue. En effet, l'environnement joue un rôle actif dans le 
soutien au développement de l'enfant. 
Les études recensées démontrent que des corrélations existent entre la qualité des 
SG et le langage de l'enfant, mais laissent plusieurs questions sans réponse. Elles ne 
renseignent pas sur les éléments qui composent la qualité éducative essentiels au 
langage des enfants, pour ne donner que certaines informations sur le lien entre le 
langage et la qualité globale. Par contre, plusieurs études ont démontré que les 
interactions éducatrice-enfant semblent effectivement importantes dans le soutien du 
langage, mais encore là, la dimension inclut des interactions qui ne sont pas associées 
spécifiquement au soutien langagier en contexte de SG. 
Il existe de plus en plus d'appuis empiriques concernant les manières de soutenir 
le langage de l 'enfant dans le contexte des SG. Ces connaissances ont permis de 
cibler des éléments qui composent la qualité des processus pouvant intervenir dans le 
soutien langagier. Il a donc été possible de cibler certains types d'organisations de 
l' environnement physique, de choix de matériel, de choix d'activités et de types 
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d'interactions éducatrice-enfant pouvant expliquer davantage les relations entre la 
qualité des SG, le soutien langagier et le langage des enfants. De plus, il est important 
de vérifier si des mesures plus spécifiques de la qualité permettraient de trouver des 
liens plus puissants entre la qualité et les résultats des enfants, notamment en langage 
(Zaslow et al., 2011). 
Par ailleurs, peu d'études au Québec se sont penchées sur l'influence de la qualité 
des SG sur le langage des enfants. Qui plus est, peu d'études utilisent l'ÉOQÉ 
(Bourgon et Lavallée, 2004), outil d'observation cohérent avec les valeurs et objectifs 
de la politique familiale et conçu pour mesurer le niveau d'application du programme 
éducatif des SG. De surcroît, aucune étude n'a analysé les dimensions de la qualité 
des SG (structuration des lieux, des activités et interaction éducatrice-enfant) afin 
d' identifier leur apport respectif dans le soutien du langage des enfants. 
2.8 OBJECTIFS ET HYPOTHÈSES DE RECHERCHE 
De la problématique et du cadre théorique découlent l'objectif principal et les 
objectifs spécifiques de recherche suivants : 
Étudier les relations entre certains aspects du langage des enfants de 4 ans et la 
qualité des CPE gu ' ils fréquentent. 
1. Mesurer le niveau de certains aspects du langage (langage réceptif et 
expressif, vocabulaire réceptif, compréhension langagière, habiletés 
pragmatiques perçues, mémoire, reconnaissance/perception auditive, 
compréhension, production, cognition, formation de concepts, pensée 
abstraite, conceptualisation langagière, etc.) des enfants de 4 ans en CPE. 
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2. Étudier les différences entre les niveaux de qualité éducative globale, par 
dimension et du soutien langagier mesurés à l'aide d'un outil d'observation 
développé au Québec (ÉOQÉ originale, Bourgon et Lavallée, 2004). 
• Hypothèse: Comme ces deux questions de recherche sont de nature 
descriptive, aucune hypothèse ne leur sont liées puisque l'intention est de 
dresser le portrait des habiletés langagières des enfants en regard des mesures 
de langage sélectionnées et de dresser le portrait des CPE en regard de leur 
niveau de qualité tant global, par dimension que du soutien langagier. 
3. Vérifier si le mveau de qualité des CPE (globale, par dimensions ou du 
soutien langagier) est associé au niveau des aspects mesurés du langage des 
enfants de 4 ans qui les fréquentent et vérifier si la qualité du soutien langagier 
y est associée plus fortement. 
• Hypothèses : Sur la base d' écrits (Burchinal, 2000; Mak, 2007; Marjanovic, 
2006; NICHD, 2000, 2003; Peisner-Feinberg, 2001; Schliecker, 1991), il est 
attendu que plus les niveaux de qualité éducative des CPE (globale et par 
dimension) seront élevés, plus le niveau de langage des enfants de 4 ans qui 
les fréquentent sera grand. De plus, il est attendu que l'association sera 
légèrement plus élevée entre le niveau de qualité du soutien langagier et les 
résultats aux mesures de langage des enfants que celle de la qualité globale 
(Forry et al., 2009; Zaslow et al., 2006; Zaslow et al., 2011). 
4. Le cas échéant, étudier quels aspects de la qualité du soutien langagier des 
CPE permettent d'expliquer le niveau de langage, tel que mesuré, des enfants 
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de 4 ans qui les fréquentent en contrôlant l'influence provenant du milieu 
familial (scolarité de la mère) . 
• Hypothèse : Il est attendu que le niveau de qualité des interactions éducatrice-
enfant expliquera davantage le langage des enfants que le niveau de qualité de 
la structuration des lieux et des activités (Burchinal, et al., 2008; Mashburn, et 




Ce chapitre porte sur la méthodologie utilisée pour mener l'étude, et ainsi, 
répondre aux questions, objectifs et hypothèses de recherche précédemment 
présentés. Il faut rappeler que cette étude est réalisée grâce à des analyses secondaires 
de données provenant du projet de recherche JEMVIE (Bigras et al., 2010). Dans ce 
chapitre, l'échantillon sélectionné pour les analyses secondaires est décrit. Ensuite, 
les instruments de mesure et l'outil d'observation sélectionnés sont détaillés et 
présentés en lien avec la conceptualisation des variables identifiées dans le chapitre 
précédent. Enfin, la procédure de collecte des données est explicitée. 
3.1 ÉCHANTILLON 
Le recrutement pour le projet de recherche JEMVIE 4-5 ans a débuté le 1er 
octobre 2009 et s'est poursuivi jusqu'au 30 septembre 2010. L' équipe de recherche a 
obtenu la liste des enfants qui allaient avoir quatre ans entre le premier octobre 2009 
et le 30 septembre 2010, à Montréal, par la Régie de l'assurance maladie du Québec 
(RAMQ), suite à l ' autorisation de la Commission d'accès à l'information du Québec 
(CAIQ). De cette liste, 3 000 familles qui avaient des enfants sur le point d'avoir 
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quatre ans ont été sélectionnées au hasard. Le projet JEMVIE a recruté des enfants 
qui fréquentaient des CPE, des milieux familiaux affiliés à un bureau coordonnateur 
et des enfants qui demeuraient à la maison avec un parent, et ce, tout au long de leur 
petite enfance. Il est à noter que l'étude n'utilise que le sous-échantillon d'enfants qui 
ont fréquenté un CPE. Les critères de sélection sont notamment d'avoir un état de 
santé typique à la naissance ( apgar > 7, poids > 2 500 grammes à la naissance et 
gestation de plus de 37 semaines), un développement typique, particulièrement au 
niveau du langage. Le français est leur langue maternelle ou encore, s'ils sont 
bilingues, l'une des deux langues est le français4. 
L'échantillon de l'étude est composé de 140 enfants (78 filles et 62 garçons) qui 
ont fréquenté un CPE pour lequel la qualité a été évaluée. Les enfants de cet 
échantillon ont intégré le CPE observé à l'âge moyen de 16,2 mois (ÉT = 7,23 et 
md= 14). De plus, 73 % d'entre eux proviennent de familles favorisées selon les 
critères de statistiques Canada. Ces enfants passent en moyenne 40,34 heures 
(ÉT = 5,83 et md= 40) et 4,9 jours par semaine (ÉT = 4,88 et md= 5) en CPE. Il est 
à noter que 86 enfants n'ont pas fréquenté d'autre SG que le CPE observé, alors que 
56 enfants ont fréquenté un autre SG (CPE, milieu familial, halte-garderie, adulte 
autre que parent, garderie privée et milieu familial privé) et 5 enfants ont fréquenté 
deux autres SG avant de fréquenter le CPE observé. 
Les éducatrices (n = 120) de cet échantillon ont en moyenne des groupes de neuf 
enfants. La majorité d'entre elles ont une formation collégiale ou universitaire (33 
attestations d' études collégiales, 50 diplômes d'études collégiales, 19 certificats 
universitaires, 18 baccalauréats), par contre seulement 74 d' entre elles ont une 
4 Pour la liste exhaustive des critères de sélection, voir à l' annexe B 
60 
formation reliée à l'éducation à l'enfance. Elles ont suivi en moyenne deux activités 
de perfectionnement, d'une durée moyenne de 22 heures au total et 58 d'entre elles 
rapportent avoir suivi une formation portant sur le développement de l'enfant ou le 
dépistage de problèmes de développement. 
3.2 INSTRUMENTS DE MESURE ET OUTIL D'OBSERVATION 
Comme cette étude s'intéresse à l'association entre le langage des enfants et la 
qualité des CPE, les variables mesurées sont le langage des enfants, la qualité des 
processus (dimensions : structuration des lieux, structuration des activités, 
interactions éducatrice-enfant et activités de base), la qualité du soutien langagier 
(contenant seulement les énoncés associés au soutien langagier) et le niveau de 
scolarité des mères. 
3 .2.1 Langage 
Échelle d'intelligence de Wechsler pour la période préscolaire et primaire 
(WPPSI-111, Wechsler, 2004) (Annexe E.1). Le WPPSI-111 est sélectionné pour 
mesurer certains aspects du langage. Cet instrument est généralement utilisé pour 
obtenir un score de quotient intellectuel (QI). Il est composé de cinq sous-échelles : 
verbale, performance, vitesse de traitement de l'information, échelle globale et le 
score composite de langage (GLC). Les scores par sous-échelle et pour l'échelle 
globale sont normalisés (M = 100, ÉT = 15) et permettent de situer un enfant par 
rapport à son groupe de référence. De plus, cette échelle a été validée auprès 
d'enfants francophones du Canada. 
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Dans le cadre de cette étude, deux sous-échelles du WPPSI-III ont été 
sélectionnées pour obtenir de l'information sur le niveau de langage des enfants et 
leurs habiletés cognitives verbales. 
La première sous-échelle est le QI verbal composée de trois sous-tests : 1) 
Connaissances permet d'obtenir une appréciation de la connaissance générale de 
l'enfant, de sa compréhension et de sa perception auditive, ainsi que ses habiletés 
d'expression verbale. 2) Vocabulaire permet d'obtenir une appréciation de la 
connaissance de mots, de la formation de concepts langagiers, du niveau de 
développement langagier, de la conceptualisation langagière, de la pensée abstraite et 
de l'expression verbale de l'enfant. 3) Raisonnement de mots permet d'obtenir une 
appréciation du raisonnement langagier, de la compréhension langagière, du 
raisonnement général et analogique, de l'habileté à intégrer et à synthétiser différents 
types d'information, de la capacité d'abstraction langagière, et de la capacité à 
générer des concepts alternatifs. 
La deuxième sous-échelle est le score composite de langage (GLC) composée de 
deux sous-tests: 1) Vocabulaire réceptif permet d'obtenir une appréciation de 
l'habileté de l'enfant à comprendre les directives verbales, la discrimination visuelle 
et auditive, le traitement auditif, et l'intégration de la perception visuelle et de l'entrée 
auditive. 2) Identification d'images permet d'obtenir une appréciation de l'habileté 
d'expression langagière, l'extraction de mots dans la mémoire à long terme, et 
1' association de stimuli visuels au langage. Cette échelle est normalisée sur un 
échantillon représentatif d'enfants francophones canadiens. Il permet de situer un 
enfant par rapport à l'échantillon de référence, soit les autres enfants du même âge, en 
ce qui concerne son résultat aux sous-tests ainsi qu'à leurs différentes composantes. 
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Cet instrument d'évaluation possède une bonne validité et une bonne fidélité test-
retest. Cet instrument obtient un a = 0,95 à l'échelle verbale et une stabilité 
temporelle r = 0,87 (durée de passation - 35 à 45 min.). La standardisation a été 
obtenue en administrant 1' échelle à 1 700 enfants, par échantillonnage stratifié selon 
les caractéristiques démographiques : 1' âge, le sexe, 1' ethnie, 1' éducation parentale et 
la région géographique, 100 garçons et 100 filles composent les 8 premiers groupes 
d'âge de 2-6 à 7-0 ans (Wechsler, 2004) . 
La passation de l'échelle d'intelligence se faisait au domicile de l'enfant par une 
auxiliaire de recherche formée au WPPSI-III. Ces auxiliaires de recherche ont obtenu 
98,0% de taux d'accord inter-juges sur 16,7% des passations et une contre cotation a 
été réalisée sur 100 % des échelles. Les enfants ont été évalués près de leur 
anniversaire de 4 ans, soit entre 48 et 51 mois. 
Bien que cet outil ne semble pas mesurer directement le langage, il contient, entre 
autre, la mesure du vocabulaire réceptif qui est une mesure fréquemment utilisée dans 
les études du domaine (Guo et al., 2010; Mak, 2007; Mashburn et al., 2008; 
McCartney, 1984; Peisner-Feinberg et al., 2001; Schliecker et al., 1991). De plus, tel 
que le mentionne Bouchard, Fitzpatrick et Olds (2009), qui ont fait une étude critique 
de 31 instruments de mesure du langage, il y a peu d' instruments d' évaluation du 
langage adaptés aux enfants francophones canadiens. De tous les instruments évalués, 
un seul instrument satisfaisait à 14 des 16 critères psychométriques qu 'elles avaient 
fixés , soit l'Échelle d'intelligence de Wechsler pour enfants, 4e édition (WISC-IV, 
Wechsler, 2005). Deux instruments satisfaisaient à 12 critères, soit le WPPSI-III 
(Wechsler, 2004) et les Inventaires MacArthur du développement de la 
communication (IMDC, Trudeau, Frank et Poulin-Dubois, 1999). En ce qui concerne 
l'Échelle de vocabulaire en images Peabody (ÉVIP, Dunn, Theriault-Whalen et 
Dunn, 1991), instrument fréquemment utilisé dans les études (Guo, et al., 2010; Mak, 
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2007; Mashburn, et al., 2008; McCartney, 1984; Peisner-Feinberg, et al., 2001; 
Schliecker, et al., 1991), il satisfaisait à 10 critères et ne mesure que le vocabulaire 
réceptif. 
Enfin, le WPPSI-111 (Wechsler, 2004) correspond à la conceptualisation du 
langage et à son opérationnalisation. En effet, il permet de rendre compte de plusieurs 
composantes du langage et des processus cognitifs qui lui sont associés (la 
reconnaissance et la perception auditive, la reconnaissance ou la compréhension, la 
production du langage ou l'expression verbale, la mémoire auditive verbale, la 
cognition ou l'intelligence, la formation de concepts langagiers, la pensée abstraite, la 
conceptualisation langagière, l' extraction de mots dans la mémoire a long terme, etc.) 
dans une situation donnée et un contexte spatio-temporel donné qui sont similaires 
pour tous les enfants de l'échantillon, ce qui rend les données comparables entre elles. 
Les habiletés socio-conversationnelles de votre enfant (Dubé, 1997) (Annexe 
E.4). Ce questionnaire, une adaptation du Protocole sur les habiletés 
conversationnelles de l'enfant [28, 35] (durée= 5-8 rnin./enf.), permet d'obtenir une 
appréciation du niveau d'habiletés pragmatiques des enfants. Le questionnaire est 
rempli par la mère. Ce protocole est composé de 20 items de type likert en 5 points 
(1 =jamais, 2 =presque jamais, 3 =parfois, 4 = souvent, 5 =toujours). Huit items se 
rapportent à la sensibilité de 1' enfant envers son interlocuteur en situation 
conversationnelle (par exemple: l ' enfant répond aux questions posées) et 12 autres 
renvoient à sa capacité à initier une conversation (par exemple: l'enfant pose des 
questions). 
Ce questionnaire est sélectionné pour compléter l' information sur le langage des 
enfants. n permet d'obtenir une appréciation de l'utilisation fonctionnelle du langage 
de 1' enfant dans la vie quotidienne. De plus, il donne une évaluation des habiletés 
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pragmatiques perçues de l'enfant, ce que le WPPSI-III (Wechsler, 2004) ne fait pas. 
Enfin, il permet l'opérationnalisation du concept d'habiletés pragmatiques puisqu 'il 
évalue la capacité de l'enfant à faire des choix, poser des questions, répondre aux 
questions de manière contingente, débuter une conversation, répéter lorsqu 'on lui 
demande, faire des demandes, maintenir le sujet de conversation, demander de l'aide, 
etc. 
3.2.2 Qualité des processus 
La qualité de processus est composée de plusieurs variables qui se retrouvent dans 
les dimensions et sous-dimensions mesurées par l'ÉOQÉ (Bourgon et Lavallée, 
2004). Les dimensions sont !espectivement la structuration des lieux, la structuration 
des activités, les interactions éducatrice-enfant, les interactions éducatrice-parent et 
les activités de routine. L'outil d'observation choisi pour mesurer ces variables est un 
outil qui a été développé au Québec par le MFA afin de mesurer la qualité du niveau 
d'application du programme éducatif québécois (Drouin et al., 2004) . 
Échelle d'observation de la qualité éducative (ÉOQÉ) (Bourgon et Lavallée, 
2004) (Annexe E.2). La version de l'ÉOQÉ en installation pour les enfants de 18 
mois et plus a été sélectionnée. Il contient 122 items, comporte cinq dimensions et 19 
sous-dimensions de la qualité éducative (voir le tableau synthèse 3.1). Les items sont 
composés d'énoncés à cocher lorsque ceux-ci sont présents dans l'environnement. 
Chaque item peut obtenir jusqu'à un maximum de 4 points (1 =inadéquat, 
2 = minimal, 3 =bien et 4 = très bien) qui sont associés à un score de qualité 
(1 = qualité inadéquate, 2 =·qualité minimale, 3 = bonne qualité et 4 = très bonne 
qualité). Lors de la compilation des résultats par sous-dimension et dimension, la 
moyenne des scores permet d'attribuer des seuils de qualité: 1 à 1,49 =très bas, 1,5 à 
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1,99 =bas, 2 à 2,49 =moyen-bas, 2,5 à 2,99 =moyen-élevé, 3 à 3,49 =élevé et 3,5 à 
4 = très élevé. 
Une période d'observation dure un peu plus d'une demi-journée, soit de l'arrivée 
des enfants jusqu' à la sieste (- 8h à 13h). Lorsque l' observation est terminée, 
l'auxiliaire de recherche conduit une entrevue avec l'éducatrice pour compléter les 
items non-observables. Cette entrevue dure quelques minutes (- 20 min.) et permet 
d'obtenir de l'information sur la communication avec les parents, l'observation des 
enfants par l 'éducatrice, les sorties extérieures et la planification des activités. Le 
score de qualité globale est obtenu en faisant la moyenne de tous les items de 
l'ÉOQÉ. 
Les auxiliaires de recherche ont participé à une journée de formation sur 1 'ÉOQÉ. 
Lors de cette formation, la procédure et le protocole d' observation sont expliqués et 
les énoncés qui composent les items sont revus en détail. Il est à noter que les 
énoncés à cocher doivent l' être uniquement lorsque l'auxiliaire de recherche les a 
observés à plusieurs reprises et que ces énoncés sont représentatifs de 
l'environnement de grade et du vécu des enfants. 
La validité et la fidélité de l'ÉOQÉ ont été obtenues par une procédure de 
validation concurrente en le comparant à l'ECERS (Drouin et al. , 2004; Harms et al., 
1998b ). Ainsi, il a été possible de mesurer 1' association entre les mesures de la qualité 
obtenue par les deux outils d' observation, tout en considérant qu 'une légère 
différence était attendue, voire souhaitable, puisque l'ÉOQÉ se base précisément sur 
la compréhension de la qualité véhiculée par le programme éducatif (Bourgon et 
Lavallée, 2004; MFA, 2007a) qui diffère de celle de l'ECERS. La corrélation obtenue 
est de 0,36, ce qui est conforme aux attentes des auteurs, soit entre 0,3 et 0,6. Pour ce 
qui est de la fidélité interne de l'ÉOQÉ, ces auteurs mentionnent que pour l'ensemble 
,----------- ---- ----- -----
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de l'échelle, ils ont obtenu un a de Cronbach de 0,954 pour la cohérence interne. Ils 
ont également obtenu un a de Cronbach de 0,849 pour la dimension 1 Structuration 
des lieux, de 0,842 pour la dimension 2 Structuration des activités, de 0,930 pour la 
dimension 3 Interactions de l'éducatrice avec les enfants et de 0,648 pour la 
dimension 4 Interactions de l'éducatrice avec les parents. 
La cohérence interne a également été mesurée avec les données de 1' échantillon. 
Ainsi, les a de Cronbach sont de : 0,822 pour la dimension 1 Structuration des lieux, 
0,822 pour la dimension 2 Structuration des activités, 0,947 pour la dimension 3 
Interactions de l 'éducatrice avec les enfants et 0,394 pour la dimension 4 
Interactions de l 'éducatrice avec les parents. Comme cette dernière dimension 
n'obtient pas un a de Cronbach suffisamment élevé (0,70) pour être acceptable 
(Nunnaly, 1978), cette dimension n'est pas incluse dans les analyses statistiques. 
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Tableau 3.1 Dimensions et sous-dimensions de l'ÉOQÉ originale (Bourgon et 
Lavallée, 2004) 
4. L'interaction de l'éducatrice avec les 
parents (7 items) 
5. Les activités de base (items sont 
rattachés à la dimension 
Sous-dimensions 
1.1 L' aménao-ement des lieux 
2.4 Les activités 
3.1 La valorisation du jeu 
4.1 La continuité de l' intervention entre 
l'éducatrice et la famille est privilégiée par 
des 
4.3 L' éducatrice collabore avec les parents 
d' un enfant en difficulté 
~~----~~----~~~~----
5.3 Les soins personnels 
5.4 Les ·eu! extérieurs 
5.5 Les périodes transitoires 
5.6 La fin dela journée 
5 Les items de la dimension 5 sont rattachés aux autres dimensions selon qu ' ils portent sur la 
structuration des lieux, des activités, etc. et sont comptabilisés dans la dimension à laquelle ils se 
rapportent. 
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3.2.3 La qualité du soutien langagier 
La sous-échelle de la qualité du soutien langagier est dérivée de l ' ÉOQÉ 
(Bourgon et Lavallée, 2004 ), détaillée précédemment. 
Sous-échelle de la qualité du soutien langagier (Annexe C et tableau synthèse 
3.2). La sous-échelle du soutien langagier est obtenue suite à la sélection des énoncés 
qui sont susceptibles de contribuer au langage des enfants selon leur validité 
théorique. En effet, à travers cet outil d'observation plusieurs énoncés sont 
susceptibles de contribuer plus spécifiquement au langage de l'enfant. 
Dans la dimension 1 Structuration des lieux, les énoncés sélectionnés concernent 
l ' aménagement des lieux qui permet des activités de sous-groupes, des jeux 
symboliques, la lecture et la musique. De plus, dans cette dimension il est question du 
matériel et les énoncés sélectionnés concernent la disponibilité de matériel fait 
maison, de récupération, qui favorise le langage symbolique et la créativité (Neuman 
et Carta, 2011). 
Dans la dimension 2 Structuration des activités, les énoncés sélectionnés 
concernent la préparation de 1' organisation physique des lieux et du matériel par 
l'éducatrice, la, planification souple des activités, le recourt à diverses sources 
d'inspiration, l'observation des enfants, la souplesse et la prise en considération des 
enfants dans la séquence des activités, la variation des types d'activités, la 
valorisation des jeux libres, la possibilité pour 1' enfant de faire des choix significatifs, 
le choix d'activités approprié aux enfants du groupe et le soutien de l' apprentissage 
actif (Neuman et Carta, 2011 ). 
Dans la dimension 3 Interactions éducatrice-enfant, les énoncés sélectionnés 
concernent le respect du jeu des enfants, le soutien des initiatives personnelles des 
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enfants dans leurs jeux, la création d'un climat propice à l'évolution du jeu des 
enfants, le soutien du processus de planification des activités, la flexibilité de 
1' éducatrice, le soutien dans la prise de conscience des réalisations des enfants, 
l'organisation d'une période de réflexion ou d'un retour sur les activités réalisées, le 
partage de la prise de décision, l' écoute des enfants, le soutien du langage, le soutien 
à l'expression verbale, l'utilisation d'un langage approprié par l 'éducatrice et le 
soutien des interactions harmonieuses entre les enfants (Neuman et Carta, 2011). 
Enfin, dans la dimension 5 Activités de base, les énoncés sélectionnés concernent 
le climat des repas et collations, les occasions d'apprentissage lors des soins 
personnels et les opportunités d ' apprentissage lors des périodes de rangement 
(Neuman et Carta, 2011). Il est à noter que dans l'échelle originale, les items de la 
dimension 5 Activités de base sont redistribués dans les autres dimensions selon les 
énoncés. Par exemple, l'item 5.1.1 Aménagement du vestiaire favorise l'accueil des 
familles se comptabilise dans la dimension 1 Structuration des lieux. 
Suite au choix de ces énoncés selon leur validité théorique, les items, sous-
dimensions et dimensions de l 'ÉOQÉ originale sont reconstitués pour respecter la 
logique de l'échelle originale et pour inclure uniquement les énoncés qui sont 
associés au soutien du langage. Il est à noter que le critère de la validité théorique est 
la première étape de la validation d' une mesure et que l'objectif de l 'étude n'est pas 
de créer une nouvelle mesure, mais plutôt d'explorer la différence dans la force des 
liens en comparant une mesure globale et une mesure plus spécifique (Bryant et al. , 
2011 ). 
La cohérence interne de cette nouvelle sous-échelle a été vérifiée et les a de 
Cronbach ~ont de : 0,414 pour la dimension 1 Structuration des lieux, 0, 714 pour la 
dimension 2 Structuration des activités, 0,882 pour la dimension 3 Interactions 
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éducatrice-enfant et 0,401 pour la dimension 5 Activités de base. Les a de Cronbach 
sont suffisamment élevée avec la sous-échelle du soutien langagier pour les 
dimensions 2 et 3, alors que pour les dimensions 1 et 5, ils sont plutôt faibles à cause 
du faible nombre d'items et de sous-dimension. La dimension 1 est néanmoins 
conservée car elle comporte quelques sous-dimensions et items. Par contre la 
dimension 5 ne sera pas utilisée dans les analyses à cause d'un trop faible nombre 
d'énoncés dans les items, ce qui cause des scores particulièrement faibles, voire des 
données extrêmes qui ne peuvent pas être utilisées. 
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Tableau 3.2 Synthèse des éléments qui composent la qualité du soutien langagier 
(ÉOQÉ, Bourgon et Lavallée, 2004) (tableau détaillé à l'annexe C) 
Sélection pour l'ÉOQÉ du soutien langagier 
1.1 1.2 
1.1.3 c 1.1.4 1.2.1 D 1.2.2 D etE 
1, 3, 7, 8, 9 1, 5, 7 2 et 5 Complet 
2.1 2.2 
2.1.2 2.1.4 2.2.1 2.2.2 2.2.3 
4 5,6,8,9, 10 5 4,5,6, 7 2 et 3 
2.3 2.4 
2.3.4 A 2.4.4 2.3.2 2.4.1 2.4.2 B 2.4.3 2.4.5 2.4.6 
et B B 
1, 2, 







3.3.1 3.3.2 3.3 .3 3.3 .6 3.3.8 B 
Complet 1, 5, 7, 8 
3 .2.4 Variable de contrôle et critères de sélection 
La scolarité de la mère a été sélectionnée comme variable de contrôle afin de 
s'assurer que les corrélations observées entre la qualité des CPE et le langage des 
enfants soient bel et bien attribuables à la qualité du CPE. De plus, plusieurs critères 
de sélection (voir annexe B) ont été établis afin de s'assurer que les enfants ont des 
caractéristiques similaires et pour diminuer le risque que 1 'effet observé soit dû à une 
variable qui n'a pas été contrôlée. 
Renseignements généraux sur la famille (Bigras, 2006) (Annexe E.5). Ce 
questionnaire est rempli par la mère et permet d'obtenir des informations sur son âge, 
le revenu farnillal, sa scolarité, son statut marital, sa langue maternelle, le pays 
d'origine des parents et la structure familiale (mono vs bi parentale, famille nucléaire 
vs recomposée). Le niveau de scolarité des parents comprend deux catégories : faible 
scolarité (secondaire 5 ou moins) et scolarité suffisante (supérieure à secondaire 5). 
Dans le cadre de la présente étude, seuls les items liés au niveau de scolarité de la 
mère seront utilisés pour les analyses, étant donné que les études soulignent 
généralement qu ' il s'agit de l'une des variables familiales les plus fréquemment 
associées au niveau de langage des enfants (Becker, 2011; Daviault, 2011; Hartas, 
2011). 
Expérience de garde de l'enfant (Bigras et Lemay, 2006) (Annexe E.6) . Ce 
questionnaire est rempli par la mère. Il permet de compiler le nombre d'heures par 
semaine de fréquentation du SG ( < 15 h, 15 à 30 h, 30 à 45 h, > 45 h) et la durée 
d'expérience de garde (nbrs de jour/sem.) pour chacun des SG fréquentés par l'enfant 
depuis sa naissance. 
État de santé actuel de l 'enfant (Séguin, Monette, De Blois, Laguë, Bastien, Denis 
et al., 2002) (Annexe E.7). Ce questionnaire complété par la mère permettra 
d' identifier les problèmes de santé de l' enfant au cours de la dernière année (8 items). 
Il est utilisé pour s'assurer de la bonne santé et du développement typique des enfants 
de l'échantillon. 
3.3 PROCÉDURE DE COLLECTE DE DONNÉES 
Recrutement. Des lettres qui expliquent le projet de recherche ont été envoyées 
aux parents de 3 000 enfants choisis au hasard par la RAMQ dans des territoires de 
CLSC ou l'on retrouvait au moins 30% de familles dont les niveaux de revenu était 
inférieur au seuil de faible revenu de Statistiques Canada. Dans cette lettre (Annexe 
D), le projet de recherche est sommairement décrit, ainsi que la nature volontaire de 
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leur participation et de certaines considérations éthiques (confidentialité, utilisation 
des données, possibilité de se retirer de la recherche à tout moment, etc.). Suite à 
1' envoi de ces lettres, les familles étaient contactées par téléphone. Lors de cet 
entretien, le parent était questionné sur son intérêt à participer à la recherche, le projet 
était sommairement expliqué et les parents pouvaient poser des questions, le cas 
échéant. Si le parent acceptait de participer, 1' auxiliaire de recherche s'assurait que 
l'enfant répondait aux critères de sélection. Les critères de sélection étaient 1' âge de 
l'enfant (4 ans entre le 1er octobre 2009 et le 30 septembre 2010), la fréquentation 
d'un SG à temps plein, le poids normal à la naissance, l'état de santé et le 
développement typique (Annexe B : tableau des critères de sélection). Suite à 
l'acceptation des parents à participer au projet de recherche, un formulaire de 
consentement était envoyé à la famille et devait être en possession de l'équipe de 
recherche avant de poursuivre. Le milieu de garde fréquenté par l'enfant était ensuite 
sollicité. Une auxiliaire de recherche contactait le SG par téléphone pour expliquer le 
projet à la direction et aux éducatrices du milieu et répondre à leurs questions. Si le 
SG acceptait de participer, des formulaires de consentement étaient alors signés. 
Collecte de données. Lorsque les parents et le SG acceptaient de participer, un 
rendez-vous était pris avec les parents près du quatrième anniversaire de leur enfant 
(entre 48 et 51 mois) pour la passation du WPPSI-III et la complétion des 
questionnaires par la mère. Lors de la rencontre au domicile de l'enfant, une 
auxiliaire de recherche administrait le WPPSI-III à l'enfant alors qu'une autre 
remplissait les questionnaires (13) avec la mère. Un autre rendez-vous était pris avec 
le CPE pour réaliser l'observation de la qualité éducative du milieu de garde avec 
l'ÉOQÉ (Bourgon et Lavallée, 2004). Deux questionnaires envoyés par courrier 
postal deux semaines avant l'observation au service de garde permettaient de 
recueillir les données sur 1' éducatrice (qualité structurelle) et étaient remis en main 
propre à l ' auxiliaire de recherche lors de la visite d' observation au CPE. Les enfants 
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de l'échantillon ont été observés dans leur groupe au CPE à l'âge de quatre ans par 
des auxiliaires de recherche formées à l'ÉOQÉ et qui ne connaissent pas le système 
de cotation de l'échelle (observation à l'aveugle) . Ces auxiliaires de recherche ont 
obtenu 86,0 % de taux d'accord inter-juges sur 9,6 % des observations. 
CHAPITRE IV 
RÉSULTATS 
Ce chapitre porte sur les analyses statistiques effectuées. Les deux premières 
sections portent sur les analyses descriptives du langage des enfants et de la qualité 
des CPE et répondent aux deux premières questions de recherche. La troisième 
section porte sur les analyses de corrélations qui permettent de vérifier la présence de 
liens statistiques entre la qualité des CPE et le langage des enfants, pour répondre à la 
troisième question de recherche. Enfin, la quatrième section porte sur les analyses de 
régressions hiérarchiques qui permettent de dégager l'appo1t des dimensions de la 
qualité sur le niveau de langage des enfants afin de répondre à la quatrième question 
de recherche. 
La présente étude a comme objectif principale de déterminer la contribution du 
niveau de qualité des CPE au le langage des enfants qui les fréquentent. De plus, cette 
étude vise à déterminer si les corrélations entre les aspects mesurés du langage des 
enfants et la qualité sont plus élevées avec les dimensions complètes de la qualité ou 
avec la qualité du soutien langagier. Pour répondre aux questions de recherche et 
ainsi atteindre les objectifs de l'étude, le langage est mesuré à 1' aide de deux 
instruments de mesure différents (WPPSI-III et questionnaire sur la pragmatique 
perçue) qui permettent d'obtenir quatre scores différents (QI verbal, score composite 
de langage, sensibilité envers l'interlocuteur et l' initiative conversationnelle). La 
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qualité éducative des CPE est mesurée à l'aide de l'ÉOQÉ (Bourgon et Lavallée, 
2004) et les données sont saisies à deux reprises de manière à obtenir celles de la 
qualité du soutien langagier. Pour mieux saisir la part d'influence associée à la qualité 
des CPE, la scolarité de la mère est considérée comme variable de contrôle, puisque 
cette variable est reconnue comme étant fortement associée du niveau de langage des 
enfants (Becker, 2011; Daviault, 2011; Hartas, 2011). 
Les analyses effectuées dans cette étude sont réalisées à l'aide du logiciel SPSS 
16.0. Les seuils de signification sont préétablis à p < 0,05. Une vérification de la 
distribution des variables a révélé que les variables dépendantes et indépendantes 
respectent le postulat de normalité nécessaire à la poursuite des analyses statistiques. 
La variable de contrôle a, quant à elle, dû subir une transformation. Lors de la 
vérification de celle-ci, un effet plafond a été décelé. En effet, les mères des enfants 
de l'échantillon ont majoritairement une formation universitaire. Pour remédier à la 
situation, la variable a été transformée en variable dichotomique selon la médiane qui 
se situe à 3 (formation de niveau universitaire) (loi binomiale de Bernoulli, Martin et 
Baillargeon, 1989). Ainsi, les deux valeurs de cette nouvelle variable sont: 
0 =aucune scolarité, diplôme d'études secondaires (DES), diplôme d'études 
professionnelles (DEP) ou scolarité collégiale et 1 = scolarité universitaire. Les 
analyses de régressions hiérarchiques subséquentes utilisent les données transformées 
de cette variable. 
4.1 ANALYSES DESCRIPTIVES DU LANGAGE 
Pour répondre à la première question de recherche qui vise à décrire le niveau de 
langage des enfants de l'échantillon, des analyses descriptives sont effectuées avec 
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les données portant sur les aspects mesurés du langage des enfants. Le tableau 4.1 
présente les statistiques descriptives des mesures de langage des enfants. 
Tableau 4.1 Statistiques descriptives des mesures de langage des enfants 
Pragmatique 
initiative 4,35 0,34 140 
La moyenne du QI verbal des enfants de l 'échantillon (n = 140) est de 107,04 
(ÉT = 12,83). Cette moyenne est légèrement supérieure aux normes du WPPSI-111 
(M = 100, ÉT = 15), mais se situe tout de même à l' intérieur d'un écart type (15). Les 
enfants de cet échantillon se situent donc dans la moyenne attendue pour leur groupe 
d'âge en ce qui a trait à leurs connaissances (connaissance générale, 
compréhension/perception auditive et habiletés d'expression verbale), leur 
vocabulaire (connaissance de mots, formation de concepts langagiers, niveau de 
développement langagier, conceptualisation langagière, pensée abstraite et expression 
verbale) et leur raisonnement langagier (compréhension langagière, raisonnement 
général et analogique, habileté à intégrer et à synthétiser différents types 
d'information, capacité d'abstraction langagière et capacité à générer des concepts 
alternatifs). La moyenne du score composite de langage (GLC) se situe quant à lui à 
102,8 (ÉT = 11,62), ce qui est légèrement supérieur aux normes du WPPSI-111 
(M = 100, ÉT = 15), mais demeure également conforme à ceux-ci (Wechsler, 2004). 
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Les données de la pragmatique perçue montrent qu'en ce qui a trait à la sensibilité 
envers l'interlocuteur, la moyenne se situe à 4,44 (ÉT = 0,38) et qu'en ce qui 
concerne l'initiative conversationnelle, la moyenne se situe à 4,35 (ÉT = 0,34) . Les 
données mesurées sont similaires pour les deux dimensions de la pragmatique perçue 
et montrent que les enfants de cet échantillon ont des habiletés pragmatiques perçues 
élevées, 4 étant un niveau élevé d' habiletés pragmatiques perçues. 
4.2 ANALYSES DESCRIPTIVES DE LA QUALITÉ 
Pour répondre à la deuxième question de recherche, des analyses descriptives ont 
été effectuées à partir des données portant sur la qualité éducative des CPE. Le 
tableau 4.2 présente les statistiques descriptives de la qualité globale et par dimension 
de l'ÉOQÉ complète et le tableau 4.3 présente les statistiques descriptives de la sous-
échelle du soutien langagier globale et par dimension. Il faut rappeler que le niveau 
de qualité tel que mesuré par l'ÉOQÉ (Bourgon et Lavallée, 2004) se divise en six 
seuils de qualité: très bas= 1 à 1,49, bas= 1,5 à 1,99, moyen-bas= 2 à 2,49, moyen-
élevé= 2,5 à 2,99, élevé= 3 à 3,49 et très élevé= 3,5 à 4. 
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Tableau 4.2 Statistiques descriptives de la qualité globale et par dimension de 
l'ÉOQÉ complète (Bourgon et Lavallée, 2004) 
Moyenne Écart-type N 
1. Structuration 
3,08 0,32 140 
des lieux 
3. Interactions 
éducatrices 2,98 0,48 140 
enfant 
Pour l' échelle complète, la moyenne de la qualité globale est de 3,01 (ÉT = 0,32). 
La moyenne de la dimension 1 Structuration des lieux est de 3,08 (ÉT = 0,32), la 
moyenne de la dimension 2 Structuration des activités est de 2,95 (ÉT = 0,32) et la 
moyenne de la dimension 3 Interactions éducatrice-enfant est de 2.98 (ÉT = 0,48). 
Les mesures montrent que les CPE de l'échantillon ont un niveau de qualité moyen-
élevé à élevé pour la qualité globale et les dimensions. 
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Tableau 4.3 Statistiques descriptives de la sous-échelle du soutien langagier (SL) 












La moyenne de la qualité globale du soutien langagier est de 2,44 (ÉT = 0,39), ce 
qui se situe à un seuil de qualité moyen-bas. La moyenne de la dimension 1 
Structuration des lieux-SL est de 3,31 (ÉT = 0,37), ce qui correspond à un seuil de 
qualité élevé. La moyenne de la dimension 2 Structuration des activités-SL est de 
2,55 (ÉT = 0,44), ce qui correspond au seuil de qualité moyen-élevé. La moyenne de 
la dimension 3 Interactions éducatrice-enfant-SL est de 2,44 (ÉT = 0,66), ce qui 
correspond au seuil de qualité moyen-bas. 
Il est à noter que le niveau de qualité globale et de qualité de la dimension 1 
Structuration des lieux est légèrement plus élevé dans la sous-échelle du soutien 
langagier que dans l'ÉOQÉ complète (Bourgon et Lavallée, 2004) et que le niveau de 
qualité de la dimension 2 Structuration des activités est légèrement inférieur avec la 
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sous-échelle du soutien langagier que celui obtenu avec l 'ÉOQÉ complète (Bourgon 
et Lavallée, 2004), mais pas suffisamment pour que le seuil de qualité diffère. Dans le 
cas de la dimension 3 Interactions éducatrice-enfant, le niveau de qualité est plus 
faible avec la sous-échelle du soutien langagier que celui obtenu avec l'ÉOQÉ 
complète (Bourgon et Lavallée, 2004) et fait diminuer le seuil de qualité de moyen-
élevé à moyen-bas. 
4.3 ANALYSES CORRÉLATIONNELLES 
Afin de déterminer les liens qui existent entre le niveau des aspects mesurés du 
langage des enfants et la qualité des CPE et répondre à la troisième question de 
recherche, des analyses corrélationnelles ont été effectuées avec la qualité globale, 
par dimension et du soutien langagier obtenues à l'aide de l'ÉOQÉ (Bourgon et 
Lavallée, 2004). Le tableau 4.4 présente les coefficients de corrélations entre les 
mesures de langage et la qualité globale et par dimension de l'ÉOQÉ complète. 
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Tableau 4.4 Coefficients de corrélations entre les mesures de langage et la qualité 
globale et par dimension de l'ÉOQÉ complète (Bourgon et Lavallée, 2004) 
























Le score de qualité globale est significativement associé, quoique faiblement, aux 
quatre mesures de larigage (QI verbal: r = 0,17, p < 0,05, GLC : r = 0,23, p < 0,01 
sensibilité envers 1' interlocuteur : r = 0,26, p < 0,01 , initiative conversationnelle : 
r = 0,23, p < 0,01). La dimension 1 Structuration des lieux est significativement 
associée au score composite de langage (GLC) (r = 0,21, p < 0,05) et au score de 
sensibilité envers l' interlocuteur (pragmatique perçue) (r = 0,18, p < 0,05). La 
dimension 2 Structuration des activités est significativement associée au score 
d'initiative conversationnelle (pragmatique perçue) (r = 0,19, p < 0,05) seulement. 
Enfin, la dimension 3 Interactions éducatrice-enfant est significativement associée 
aux quatre mesures de langage (QI verbal : r = 0,20, p < 0,05, GLC : r = 0,23, 
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p < 0,01 , sensibilité envers l'interlocuteur: r = 0,27, p < 0,01 , initiative 
conversationnelle: r = 0,23, p < 0,01). 
Le tableau 4.5 présente les coefficients de corrélations entre les mesures de 
langage et la sous-échelle du soutien langagier globale et par dimension. 
Tableau 4.5 Coefficients de corrélations entre les mesures de langage et la sous-











Corrélations de Pearson 
WPPSIGLC 
0,19* 0,21 * 0,17* 
0,27** 0,29** 0,23** 
Le score de qualité globale du soutien langagier est significativement associé aux 
quatre mesures de langage (QI verbal: r = 0,27, p < 0,01, GLC: r = 0,29, p < 0,01 , 
sensibilité envers l'interlocuteur: r = 0,30, p < 0,01, initiative conversationnelle : 
r = 0,28, p < 0,01). La dimension 1 Structuration des lieux est significativement 
associée au score composite de langage (GLC) (r = 0,19, p < 0,05), au score de 
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sensibilité envers l'interlocuteur (r = 0,21, p < 0,05) et d'initiative conversationnelle 
(pragmatique perçue) (r = 0,17, p < 0,05). La dimension. 2 Structuration des activités 
est significativement associée au score d'initiative conversationnelle (pragmatique) 
(r = 0,24, p < 0,01) seulement. Enfin, la dimension 3 Interactions éducatrice-enfant 
est significativement associée aux quatre mesures de langage (QI verbal: r = 0,21, 
p < 0,05, GLC : r = 0,27, p < 0,01, sensibilité envers l'interlocuteur: r = 0,29, 
p < 0,01, initiative conversationnelle: r = 0,23, p < 0,01). 
Lorsque les coefficients de corrélations significatifs de l'ÉOQÉ (Bourgon et 
Lavallée, 2004) sont comparés avec ceux de la sous-échelle du soutien langagier, il 
ressort que les relations obtenues avec cette dernière sont plus fortes en ce qui a trait à 
la qualité globale et les quatre mesures de langage. De plus, les relations entre la 
dimension 1 Structuration des lieux-SL et les deux mesures de pragmatique perçue 
(sensibilité et initiative), entre la dimension 2 Structuration des activités-SL et la 
mesure d'initiative conversationnelle (pragmatique perçue) et entre la dimension 3 
Interactions éducatrice-enfant-SL et trois des mesures de langage (QI verbal, score 
composite de langage et la sensibilité envers l'interlocuteur) sont plus forte avec la 
sous-échelle du soutien langagier. La seule relation qui s'avère plus forte avec 
l'ÉOQÉ complète (Bourgon et Lavallée, 2004) concerne la dimension 1 Structuration 
de lieux et le score composite de langage (GLC). 
Le tableau 4.6 présente la comparaison des coefficients de corrélations entre les 
mesures de langage, l'ÉOQÉ complète (Bourgon et Lavallée, 2004) et la sous-échelle 
du soutien langagier. Il reprend donc les données présentées aux tableaux 4.4 et 4.5 
afin de faciliter la comparaison des résultats et de répondre à la troisième question de 
recherche. 
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Tableau 4.6 Comparaison des coefficients de corrélations entre les mesures de 


















Corrélations de Pearson 
WPPSIGLC 
0,21 * 0,18* 0,16 
0,19* 0,21 * 0,17* 
0,23** 0,27** 0,23** 
0,27** 0,29** 0,23** 
Ainsi, il est possible de répondre à la troisième question de recherche, c'est-à-dire 
que la sous-échelle du soutien langagier obtient des coefficients de corrélations 
légèrement plus élevés que l'échelle complète et est donc davantage associée aux 
mesures de langage des enfants globalement, quoi que modestement. 
Conséquemment, les données obtenues à 1' aide de la sous-échelle du soutien 
langagier sont utilisées pour réaliser les analyses de régressions hiérarchiques. 
-·--- ----- ------
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4.4 ANALYSES DE RÉGRESSIONS HIÉRARCHIQUES 
Des analyses de régressions hiérarchiques ont été effectuées afin de déterminer 
quelles dimensions de la qualité du soutien langagier permettent le mieux de prédire 
les résultats aux diverses mesures de langage et de répondre à la quatrième question 
de recherche. 
À l'instar des écrits scientifiques qui montre que, la scolarité de la mère est liée au 
niveau de langage des enfants et en est l'un des meilleurs prédicteurs (Becker, 2011; 
Daviault, 2011; Hartas, 2011), des analyses corrélationnelles ont été effectuées avec 
cette variable transformée (valeurs dichotomiques). Le tableau 4.7 présente les 
corrélations entre la scolarité de la mère et les mesures de langage. 
Tableau 4.7 Corrélations entre la scolarité de la mère et les mesures de langage 






Ces résultats montrent qu'en effet, la scolarité de la mère est fortement corrélée 
avec les mesures de langage obtenues à l'aide du WPPSI-III (Wechsler, 2004) (QIV 
et GLC) et des mesures de pragmatique perçue (Dubé, 1997) (sensibilité et initiative). 
Les régressions hiérarchiques tiennent donc compte de la scolarité de la mère comme 
variable de contrôle. 
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4.4.1 QI verbal et qualité du soutien langagier 
Le QI verbal (WPPSI-III, Wechsler, 2004) est la première mesure du langage 
traitée dans les analyses de régressions hiérarchiques. Cette variable est d'abord 
insérée dans le modèle. Les variables indépendantes sont ensuite insérées selon leur 
influence proximale ou distale au soutien langagier, en cohérence avec le cadre 
théorique présenté précédemment. Conséquemment, la scolarité de la mère (variable 
dichotomique) est insérée au premier bloc puisqu'il s'agit de la variable de contrôle. 
La dimension 3 Interactions éducatrice-enfant-SL est insérée au deuxième bloc 
comme son influence est proximale. La dimension 2 Structuration des activités-SL est 
insérée au troisième bloc et enfin, la dimension 1 Structuration des lieux-SL est 
insérée au quatrième bloc car ces variables sont celles dont 1' influence est 
respectivement de plus en plus distale. Le tableau 4.8 présente le sommaire de la 
régression hiérarchique pour les variables qui prédisent le QI verbal du WPPSI-III 
(Wechsler, 2004). 
Le premier bloc de la régression hiérarchique indique que la scolarité de la mère 
est associée au score de QI verbal et explique 18% de sa variance, 
F [1, 138] = 29,97, p < 0,001. Le coefficient Bêta indique que les enfants de mères 
détenant un niveau de scolarité universitaire obtiennent des résultats de QI verbal 
(connaissances, vocabulaire et raisonnement de mots) plus élevés que les enfants de 
mères ayant un diplôme collégial, d'études secondaires ou professionnelles ou de 
mère n' ayant pas de diplôme(~= 0,42, p < 0,001). 
Le deuxième bloc de la régression hiérarchique indique que le niveau de qualité 
de la dimension 3 Interactions éducatrice-enfant-SL est associé au score de QI verbal 
et augmente le pourcentage de la variance de 3 %, F [2, 137] = 17,70, p < 0,001. Le 
coefficient Bêta indique que les enfants qui sont dans des groupes de CPE où le 
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niveau de qualité de 1' interaction entre l'éducatrice et les enfants est plus élevé 
obtiennent des résultats de QI verbal également plus élevés que les enfants qui se 
retrouvent dans des groupes où le niveau de qualité de cette dimension est plus faible 
(~ = 0,17,p = 0,033). 
Les résultats du troisième et du quatrième bloc de la régression hiérarchique 
indiquent que le lien entre la dimension 2 Structuration des activités-SL, la dimension 
1 Structuration des lieux-SL et le QI verbal ne sont pas significatifs. Ces résultats 
étaient attendus, car les résultats des analyses de corrélations n'étaient pas 
significatifs pour ces deux dimensions. Elles ont néanmoins été ajouté au modèle afin 
de répondre à la quatrième question de recherche, soit de déterminer quelle dimension 
de la qualité du soutien langagier contribue aux aspects mesurés du langage des 
enfants. Ainsi, le modèle complet indique que la qualité des interactions éducatrice-
enfant et la scolarité de la mère explique 21 %de la variance du score de QI verbal. 
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Tableau 4.8 Sommaire de la régression hiérarchique pour les variables qui 
prédisent le QI verbal du WPPSI-III (Wechsler, 2004) 
















1. Structuration des 0,37 
lieux-SL 
Notes: Bloc 1, R2 = 0,17***, M 2 = 0,18***, 














4.4.2 Score composite de langage et qualité du soutien langagier 
Une deuxième analyse de régression hiérarchique est réalisée avec le score 
composite de langage (GLC) (WPPSI-III; Wechsler, 2004) en tant que variable 
dépendante. Les variables indépendantes sont ensuite insérées selon leur influence 
proximale ou distale au soutien langagier, tel que dans la première régression 
hiérarchique. Conséquemment, la scolarité de la mère (variable dichotomique) est 
insérée au premier bloc, la dimension 3 Interactions éducatrice-enfant-SL est insérée 
au deuxième bloc, la dimension 2 Structuration des activités-SL au troisième bloc et 
enfin, la dimension 1 Structuration des lieux-SL est insérée au quatrième bloc. Le 
tableau 4.9 présente le sommaire de la régression hiérarchique pour les variables qui 
prédisent le score composite de langage (GLC) du WPPSI-III (Wechsler, 2004). 
Le premier bloc de la régression hiérarchique indique que la scolarité de la mère 
est associée au score composite de langagè (GLC) et explique 19 % de sa variance, 
F [1, 138] = 32,14, p < 0,001. Le coefficient Bêta indique que les enfants qui ont des 
mères détenant un niveau de scolarité universitaire obtiennent des résultats de GLC 
(vocabulaire réceptif et identification d'images) plus élevés que les enfants de mère 
ayant un diplôme collégial, un DES, un DEP ou de mère n'ayant pas de diplôme 
CP= 0,44, p < 0,001). 
92 
Tableau 4.9 Sommaire de la régression hiérarchique pour les variables qm 
prédisent le score composite de langage (GLC) du WPPSI-III (Wechsler, 2004) 
Bloc 1 
Bloc2 




2. Strùeturation des 
altivités-SL 
Bloc 4 
Scolarité de la mère 
3. Interaction 
éducatrice-enfant-SL 








1. Structuration des 0,67 
lieux-SL 
Notes: Bloc 1, R2 = 0,19***, M.2 = 0,19***, 



















Bloc 2 R2 = 0 24** M.2 = 0 05** 
' ' , ' ' 
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Le deuxième bloc de la régression hiérarchique indique que le niveau de qualité 
de la dimension 3 Interactions éducatrice-enfant-SL est associé au score composite 
de langage (GLC) et ajoute 5 % de la variance, F [2, 137] = 21,42, p < 0,001. Le 
coefficient Bêta indique que les enfants qui sont dans des groupes de CPE où le 
niveau de qualité de l'interaction entre l'éducatrice et les enfants est plus élevé 
obtiennent des résultats de GLC plus élevés que les enfants qui se retrouvent dans des 
groupes où le niveau de qualité de cette dimension est plus faible (~ = 0,22, 
p = 0,003) . 
Les résultats du troisième et du quatrième bloc de la régression hiérarchique 
indiquent que les relations entre la dimension 2 Structuration des activités-SL et la 
dimension 1 Structuration des lieux-SL et le GLC ne sont pas significatives et que 
chacune de ces deux dimensions expliquent moins de 1 % de la variance. Ces 
résultats concordent avec ceux de la régression hiérarchique précédente et permettent 
d'arriver aux mêmes conclusions en lien avec la quatrième question de recherche. 
Ainsi, le modèle complet indique que le niveau de qualité des interactions éducatrice-
enfant et la scolarité de la mère explique 24 % de la variance du score composite de 
langage (GLC). 
4.4.3 Sensibilité envers l'interlocuteur et la qualité du soutien langagier 
La troisième analyse de régression hiérarchique effectuée est réalisée avec les 
données portant sur la sensibilité envers l'interlocuteur, obtenues à l'aide du 
questionnaire sur la pragmatique perçue (Dubé, 1997). Ces données sont insérées en 
tant que variable dépendante. Les variables indépendantes sont ensuite insérées selon 
leur influence proximale ou distale au soutien langagier, tel que dans les régressions 
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hiérarchiques précédentes. Conséquemment, la scolarité de la mère (variable 
dichotomique) est insérée au premier bloc, la dimension 3 Interactions éducatrice-
enfant-SL est insérée au deuxième bloc, la dimension 2 Structuration des activités-SL 
au troisième bloc et enfin, la dimension 1 Structuration des lieux-SL est insérée au 
quatrième bloc. Le tableau 4.10 présente le sommaire de la régression hiérarchique 
pour les variables qui prédisent la sensibilité envers l'interlocuteur (Pragmatique 
perçue) (Dubé, 1997). 
Le premier bloc de la régression hiérarchique indique que la scolarité de la mère 
est associée au score de sensibilité envers l' interlocuteur (pragmatique perçue) et 
explique 7 o/o de sa variance, F [1, 138] = 10,17, p = 0,002. Le coefficient Bêta 
indique que les enfants qui ont des mères détenant un niveau de scolarité universitaire 
obtiennent des résultats de sensibilité envers l'interlocuteur (perçue) plus élevés que 
les enfants de mère ayant un diplôme collégial, un DES, un DEP ou de mère n'ayant 
pas de diplôme (~ = 0,26, p = 0,002). 
Le deuxième bloc de la régression hiérarchique indique que le niveau de qualité 
de la dimension 3 Interactions éducatrice-enfant-SL est associé au score de sensibilité 
envers l'interlocuteur et explique 7 o/o de la variance, soit autant que la scolarité de la 
mère, F [2, 137] = 10,97, p < 0,001. Le coefficient Bêta indique que les enfants qui 
sont dans des groupes de CPE où le niveau de qualité de l'interaction entre 
1' éducatrice et les enfants est plus élevé obtiennent des résultats de sensibilité envers 
l'interlocuteur (perçue) plus élevés que les enfants qui se retrouvent dans des groupes 
où le niveau de qualité de cette dimension est plus faible (~ = 0,27, p = 0,001 ). 
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Tableau 4.10 Sommaire de la régression hiérarchique pour les variables qm 
prédisent la sensibilité envers 1' interlocuteur (Pragmatique perçue) (Dubé, 1997) 




2. Structuration des 
activités-SL 
Bloc 4 
Scolarité de la mère 
3. Interaction 
éducatrice-enfant-SL 





















1. Structuration des 0,08 0,09 0,07 
lieux-SL 
Notes : Bloc 1 R2 = 0 07** M 2 = 0 07** Bloc 2 R2 = 0 14*** M 2 = 0 07*** 
' ' ' ' ' ' ' ' ' ' 
* p < 0,05 . ** p < 0,01. *** p < 0,001. 
Les résultats du troisième et du quatrième bloc de la régression hiérarchique 
concordent avec ceux des régressions hiérarchiques précédentes et permettent 
d' arriver aux mêmes conclusions en lien avec la quatrième question de recherche . 
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Ainsi, le modèle complet indique que la qualité des interactions éducatrice-enfant et 
la scolarité de la mère explique 14 % de la variance du score de sensibilité envers 
l'interlocuteur. 
4.4.4 Initiative conversationnelle et qualité du soutien langagier 
La quatrième et dernière régression hiérarchique effectuée est réalisée avec les 
données portant sur l'initiative conversationnelle, obtenue à l'aide du questionnaire 
sur la pragmatique perçue (Dubé, 1997). Ces données sont insérées en tant que 
variable dépendante. Les variables indépendantes sont ensuite insérées selon leur 
influence proximale ou distale au soutien langagier, tel que dans les régressions 
hiérarchiques précédentes. Conséquemment, la scolarité de la mère (variable 
dichotomique) est insérée au premier bloc, la dimension 3 Interactions éducatrice-
enfant-SL est insérée au deuxième bloc, la dimension 2 Structuration des activités-SL 
au troisième bloc et enfin, la dimension 1 Structuration des lieux-SL est insérée au 
quatrième bloc. Le tableau 4.11 présente le sommaire de la régression hiérarchique 
pour les variables qui prédisent 1' initiative conversationnelle (Pragmatique perçue) 
(Dubé, 1997). 
Le premier bloc de la régression hiérarchique indique que la scolarité de la mère 
est associée au score d' initiative conversationnelle (pragmatique perçue) et explique 
7 % de la variance, F [1 , 138] = 9,59, p = 0,002. Le coefficient Bêta indique que les 
enfants qui ont des mères détenant un niveau de scolarité universitaire obtiennent des 
résultats d'initiative conversationnelle (perçue) plus élevés que les enfants de mère 
ayant un diplôme collégial, un DES, un DEP ou de mère n'ayant pas de diplôme 
(p = 0,26, p = 0,002). 
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Tableau 4.11 Sommaire de la régression hiérarchique pour les variables qm 
prédisent l'initiative conversationnelle (Pragmatique perçue) (Dubé, 1997) 
Bloc2 




Scolarité de la mère 
3. Interaction 
éducatrice-enfant-SL 








1. Structuration des 0,07 
lieux-SL 
Notes : Bloc 1 R2 = 0 07** M.2 = 0 07** 
' ' ' ' ' 








Bloc 2, R2 = 0 10* L1R2 = 0 04* 
' ' ' ' 
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Les résultats du troisième et du quatrième bloc de la régression hiérarchique 
concordent avec ceux des régressions hiérarchiques précédentes et permettent 
d'arriver aux mêmes conclusions en lien avec la quatrième question de recherche. Le 
modèle complet indique que la qualité du soutien langagier, mais principalement les 
interactions éducatrice-enfant et la scolarité de la mère explique 13 % de la variance. 
En effet, la dimension 2 Structuration des activités-SL ajoute 2 % d'explication de la 
variance tout en n' étant pas significatif, alors que la dimension 1 Structuration des 




Ce chapitre vise à situer les résultats de l'étude par rapport aux connaissances 
préétablies par les écrits scientifiques portant sur l'influence de la qualité des SG sur 
le langage des enfants. Enfin, les limites de l'étude sont explicitées, ainsi que les 
implications des résultats pour les milieux de la recherche, de la pratique et pour les 
décideurs. 
Il importe d'abord de rappeler les objectifs de la recherche afin d'interpréter les 
résultats : 1) dresser le portrait du niveau de certains aspects du langage des enfants 
de quatre ans, 2) dresser le portrait de la qualité globale, par dimension et du soutien 
langagier des CPE fréquentés par ces enfants, 3) vérifier si la qualité des CPE 
(globale, par dimension et du soutien langagier) était associée aux aspects mesurés du 
langage des enfants et vérifier si la nouvelle sous-échelle du soutien langagier était 
plus fortement associée aux mesures de langage que 1' échelle complète, et 4) explorer 
si certaines dimensions de la qualité du soutien langagier étaient davantage associées 
à certaines mesures de langage plutôt que d'autres. 
La discussion aborde consécutivement ces objectifs de recherche. Les principales 
sections concernent donc la description de certains aspects du langage des enfants et 
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de la qualité des CPE à la fois globale, par dimension et du soutien langagier. La 
section suivante porte sur les analyses de corrélations effectuées afin de dégager les 
associations entre la qualité des CPE et les divers aspects mesurés du langage des 
enfants. La quatrième section aborde l' exploration de ces associations en contrôlant 
l' influence provenant de la famille (scolarité de la mère) afin de dresser un portrait 
plus clair de l'influence de la qualité des CPE dans le soutien au développement 
langagier des enfants qui les fréquentent. Suite aux résultats des analyses statistiques 
effectuées, il convient de discuter de la mesure de la qualité dans les SG selon les 
objectifs poursuivis afin d'éclairer les résultats obtenus. Enfin, les limites de l'étude 
sont considérées, tout comme ses contributions à la recherche, à la pratique et aux 
politiques publiques. 
5.1 DESCRIPTION DES ASPECTS LANGAGIERS MESURÉS CHEZ LES 
ENFANTS 
Les enfants de l' échantillon ont un niveau de connaissances (connaissance 
générale, compréhension et perception auditive et habiletés d'expression verbale), de 
vocabulaire (connaissance de mots, formation de concepts langagiers, développement 
langagier, conceptualisation langagière, pensée abstraite et expression verbale), de 
raisonnement de · mots (capacité de raisonnement langagier, compréhension 
langagière, raisonnement général et analogique, abstraction langagière et génération 
de concepts alternatifs), de vocabulaire réceptif (habileté à comprendre les directives 
verbales, discrimination auditive et visuelle, traitement auditif et intégration de la 
perception visuelle et de l'entrée auditive) et d'identification d'images (habileté 
d'expression langagière, extraction de mots dans la mémoire à long terme et 
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association de stimuli visuels au langage) dans la moyenne pour leur groupe d' âge 
(Wechsler, 2004). 
De plus, les enfants ont un niveau d'habiletés pragmatiques perçues élevé tel 
qu'évalué par leurs mères. En effet, ces enfants disposent d'une sensibilité envers 
l'interlocuteur élevée : soit la capacité à faire des choix et à les verbaliser, de 
répondre de manière contingente aux questions qui leurs sont posées, de répéter leurs 
propos lorsque demandé, de maintenir le sujet de conversation, de suivre le sujet de 
conversation et d'être contingent avec le sujet de conversation dans le choix des mots 
ou des gestes (Dubé, 1997). De plus, ils ont une initiative conversationnelle élevée : 
soit la capacité de l'enfant à poser des questions, débuter une conversation, 
s'affirmer, amener les autres dans ses jeux, suggérer des façons différentes de jouer, 
demander de l'aide, demander un objet qu'il désire, demander de reprendre une 
activité et persister lorsque son message n'est pas compris (Dubé, 1997). 
5.2 DESCRIPTION DE LA QUALITÉ DES CPE 
Les résultats concernant la qualité globale démontrent que les CPE observés sont 
de bonne qualité, ce qui est une bonne nouvelle. En effet, l 'enquête Grandir en 
qualité (Drouin et al., 2004) a démontrée que le niveau de qualité des CPE (18 mois à 
5 ans) était moyen (2,54/4) en ce qui a trait aux items qui portent sur le soutien 
langagier et également moyen (2,93/4) en ce qui a trait à la qualité globale. 
Les résultats montrent également que les niveaux de qualité sont différents selon 
que l'on considère l'échelle complète ou la nouvelle sous-échelle comprenant 
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seulement les énoncés et les items associés au soutien langagier. En effet, le niveau 
de qualité globale et par dimension est généralement plus élevé avec l'ÉOQÉ 
complète (Bourgon et Lavallée, 2004) qu ' avec la sous-échelle du soutien langagier. 
La seule dimension qui est plus élevée avec la sous-échelle du soutien langagier est la 
structuration des lieux. La sous-échelle du soutien langagier semble donc plus stricte 
que l'échelle complète. En effet, comme cette sous-échelle est plus spécifique, elle 
n'est composée que des énoncés et items qui sont associés au soutien langagier selon 
leur validité théorique. Elle comporte donc moins d'énoncés et d' items que l'échelle 
complète. Ainsi, les éléments qui soutiennent le développement langagier contribuent 
de manière importante à la qualité globale des CPE. En effet, comme les niveaux de 
qualité ne sont pas très différents, les éléments sélectionnés pour constituer la sous-
échelle du soutien langagier contribuent grandement à la qualité globale obtenue à 
l'aide de l' échelle complète. Suite à ces observations, il convient d' observer les 
associations de ces niveaux de qualité avec les aspects mesurés du langage des 
enfants afin de cerner ceux qui y sont le plus fortement liés. 
5.3 RELATIONS ENTRE CERTAINS ASPECTS DU LANGAGE DES 
ENFANTS ET LA QUALITÉ DES CPE 
Afin de répondre au deuxième objectif de l'étude, des analyses de corrélations ont 
été effectuées à l' aide de l'ÉOQÉ complète (Bourgon et Lavallée, 2004) et de la sous-
échelle du soutien langagier créée pour 1' étude. À 1' instar de plusieurs études, ces 
analyses ont permis de confirmer l'hypothèse de recherche à l' effet que la qualité des 
CPE, tant celle globale que celle par dimension, contribue modestement, mais 
significativement, au niveau de langage des enfants, tel qu'il est mesuré dans cette 
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étude (Burchinal et al., 2000, 2008, 2011; McCartney, 1984; Peisner-Feinberg et al. , 
2001; Schliecker et al., 1991; Zaslow et al., 2006). Il est à noter que les coefficients 
de corrélations étaient modestes mais significatifs (r = 0,17 à 0,30, p < 0,05 et 0,01) 
et correspondent à ce qui est trouvé dans la littérature scientifique (r = 0,14 à 0,49; 
p < 0,10 à 0,001) (Burchinal et al., 2000, 2008, 2011; McCartney, 1984; Peisner-
Feinberg et al., 2001; Schliecker et al., 1991; Zaslow et al., 2006). 
Les résultats indiquent également que seule la dimension de la qualité associée à 
toutes les mesures de langage est celle des interactions de l'éducatrice avec les 
enfants. Ces résultats corroborent les postulats théoriques selon lesquels les 
interactions avec des adultes significatifs sont essentielles au soutien langagier 
(Bruner, 1987; Tomasello, 1992, 1995, 2005, 2008; Vygotsky, 1978, 1985). De plus, 
cette dimension de la qualité éducative a été maintes fois associée aux résultats en 
langage des enfants dans plusieurs études, à l'aide de divers instruments de mesure du 
langage (Burchinal, et al., 2000, 2008, 2011; McCartney, 1984; Peisner-Feinberg, et 
al. , 2001; Schliecker, et al., 1991). Qui plus est, ces résultats confirment les constats 
de Burchinal, Kainz et Cai (2011) dans le cadre d'une méta-analyse qui visait à 
comprendre les liens statistiques entre les mesures de la qualité et le développement 
des enfants, notamment celui langagier. Ces auteurs rapportent en effet des 
corrélations plus élevées entre la qualité des interactions éducatrice-enfant et le 
langage, lors de l'analyse séparée des dimensions de la qualité. 
Les dimensions de la structuration des lieux et des activités sont, quant à elles, 
associées à certaines mesures de langage. Les coefficients de corrélations obtenus 
sont significatifs, mais généralement plus faibles que ceux obtenus avec la dimension 
des interactions de l'éducatrice avec les enfants. Le cadre théorique de l'étude 
souligne que l' organisation physique des lieux, le type d'activités qui s'y déroulent et 
le matériel mis à la disposition des enfants peuvent contribuer au soutien de leur 
104 
langage (Bodrova, 2008; Burchinal et al., 2008, 2011; Dickinson et Smith, 2001; 
Fulignia et al., 2012; Montie et al., 2006; Neuman et Carta, 2011; NICHD Early 
Child Care Research Network, 2000; Otto, 2010; Samuelsson et Carlsson, 2008). En 
effet, les résultats obtenus à l'aide de l'ÉOQÉ complète (Bourgon et Lavallée, 2004) 
montrent des liens modestes mais significatifs entre la structuration des lieux, le score 
composite de langage (GLC; WPPSI-III, Wechsler, 2004) et la sensibilité envers 
l'interlocuteur (pragmatique perçue; Dubé, 1997), alors que la structuration des 
activités n'est associée qu'à l'initiative conversationnelle (pragmatique perçue, Dubé, 
1997). Ces résultats corroborent également les constats qui émergent de la méta-
analyse de Burchinal, Kainz et Cai (2011). Effectivement, ces auteurs rapportent de 
modestes corrélations entre la structure du programme (par exemple : jeux libres, 
activités en groupe) et les résultats aux mesures de langage des enfants. Ils précisent 
également que les corrélations les plus faibles étaient obtenues entre les items liés aux 
activités et les résultats aux mesures de langage des enfants. Il semble donc que les 
éléments inclus dans les outils d'observation de la qualité ne sont pas suffisamment 
liés, conceptuellement, au soutien du développement langagier en ce qui concerne la 
structuration des lieux et des activités. À cet effet, Bryant, Burchinal et Zaslow 
(20 11) mentionnent que pour être à même de déceler les associations entre la qualité 
des SG et une dimension du développement de l'enfant, il faut développer de 
nouveaux outils d'observation spécifiquement liés à la dimension du développement 
sur laquelle les chercheurs se questionnent. 
La comparaison des résultats des analyses de corrélations entre l'ÉOQÉ complète 
(Bourgon et Lavallée, 2004) et la sous-échelle de soutien langagier permet de faire 
émerger certains constats. Les résultats obtenus à l'aide de la sous-échelle de soutien 
langagier indiquent que les associations entre les mesures de langage et la qualité 
éducative globale sont légèrement plus élevées que celles obtenues à l'aide de 
l'ÉOQÉ complète (Bourgon et Lavallée, 2004). En effet, les tailles d' effet des 
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corrélations obtenues à l'aide de l'ÉOQÉ complète (Bourgon et Lavallée, 2004) sont 
faibles à modérées (r = autour de 0,10 à 0,20), alors que les tailles d'effet des 
corrélations obtenues à l'aide de la sous-échelle de soutien langagier sont moyennes 
(r =autour de 0,30) (Cohen, 1988). 
Ainsi, la deuxième hypothèse de recherche, à l'effet que la qualité du soutien 
langagier est associée plus fortement aux mesures de langage que l'ÉOQÉ complète 
(Bourgon et Lavallée, 2004) , est partiellement confirmée. En effet, le seul coefficient 
de corrélation plus faible obtenu avec la sous-échelle du soutien langagier se trouve 
entre la dimension de la structuration des lieux et le score composite de langage 
(GLC; WPPSI-111, Wechsler, 2004), alors que tous les autres coefficients de 
corrélation trouvés sont plus élevés avec la sous-échelle du soutien langagier. De 
plus, un coefficient de corrélation apparaît modeste mais significatif entre la 
dimension de la structuration des lieux et l'initiative conversationnelle (pragmatique 
perçue; Dubé, 1997) avec la sous-échelle du soutien langagier, mais n'est pas 
significatif lorsque l'ÉOQÉ complète (Bourgon et Lavallée, 2004) est utilisée. À 
l'instar des résultats de Burchinal, Kainz et Cai (2011), les coefficients de 
corrélations sont plus élevés lorsque 1' on considère uniquement les items associés au 
soutien langagier. Par contre, ces auteurs n'ont pas reconstitué les scores globaux de 
qualité à l'aide des items associés au soutien langagier, comme c 'est le cas ici. Il n'est 
donc pas possible de comparer les résultats globaux obtenus à l'aide de la sous-
échelle de soutien langagier. Pour être en mesure de faire ces comparaisons, il est 
important de développer des outils d' observations spécifiquement liés au soutien 
langagier qui permettraient d'obtenir des scores globaux. 
Par ailleurs, les résultats obtenus permettent de corroborer les constats des écrits 
scientifiques et du cadre théorique à l'effet que les interactions éducatrice-enfant sont 
essentielles et centrales dans le soutien du développement langagier des enfants 
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(Bruner, 1987; Tomasello, 1992, 1995, 2005, 2008; Vygotsky, 1978, 1985). Ainsi, le 
développement de nouveaux outils d'observation doivent tenir compte de cette 
association récurrente dans leur élaboration. 
5.4 LES DIMENSIONS DE LA QUALITÉ DU SOUTIEN LANGAGIER 
ASSOCIÉES AUX MESURES DE LANGAGE 
Le dernier objectif de recherche visait à déterminer ce qui, dans la qualité du 
soutien langagier, permettait d'expliquer le niveau de langage des enfants, tel que 
mesuré dans l'étude, tout en contrôlant l'influence provenant du milieu familial. Pour 
répondre à cet objectif, des analyses de régressions hiérarchiques ont été effectuées. 
Ainsi, à l'instar de plusieurs études, la scolarité de la mère a été sélectionnée comme 
variable de contrôle de l'influence familiale sur le niveau de langage des enfants 
(Becker, 2011; Burchinal et al., 2011; Daviault, 2011; Fekonja et al., 2010; Geoffroy 
et al., 2010; Hartas, 2011). 
Les résultats des analyses de régressions hiérarchiques indiquent que la scolarité 
de la mère et les interactions éducatrice-enfant sont associées à toutes les mesures de 
langage. En ce qui a trait aux mesures du WPSSI-III (Wechsler, 2004), la scolarité de 
la mère explique une part importante de la variance (QI verbal= 18 %, score 
composite de langage = 19 %), alors que la qualité des interactions éducatrice-enfant 
en explique une moins grande part (QI verbal= 3 %, score composite de 
langage= 5 % ). La structuration des lieux et des activités ne sont pas associées aux 
deux scores (QI verbal et score composite de langage) du WPPSI-III (Wechsler, 
2004). Ces résultats sont similaires à ce qui est rapporté dans les écrits scientifiques. 
En effet, la scolarité de la mère explique une part importante des résultats en langage 
- ------ ---- --
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de leur enfant (entre 17 % et 23 % de variance) (Becker, 2011; Daviault, 2011; 
Hartas, 2011). Il appert que, dans les résultats de l'étude, la scolarité de la mère est 
effectivement un des meilleurs prédicteurs du niveau langagier des enfants, mais que 
la qualité des interactions éducatrice-enfant y contribue également, quoique de 
manière moins importante. 
Les résultats obtenus concernant les habiletés pragmatiques perçues (Dubé, 1997) 
des enfants sont légèrement différents de ceux obtenus avec le WPPSI-III (Wechsler, 
2004) en ce qui concerne l' apport de la scolarité de la mère. En effet, la scolarité de la 
mère explique une moins grande part des résultats relatifs aux habiletés pragmatiques 
perçues des enfants que les mesures plus cognitives du langage (QI verbal et score 
composite de langage ou GLC). Ainsi, pour la sensibilité envers l'interlocuteur, la 
scolarité de la mère explique autant de pourcentage de variance que la qualité des 
interactions éducatrice-enfant (7 % chacun), alors que pour l'initiative 
conversationnelle, la scolarité de la mère explique un peu plus le pourcentage de la 
variance (7 %) que les interactions éducatrice-enfant ( 4 % ). 
De manière générale, ces résultats indiquent que la scolarité de la mère contribue 
autant que le soutien de 1' éducatrice dans le développement des habiletés 
pragmatiques de l'enfant. Il semble donc que la scolarité de la mère contribue moins 
aux résultats des enfants aux mesures des habiletés pragmatiques perçues qu'elle ne 
le fait pour les mesures plus cognitives du langage (QI verbal et score composite de 
langage ou GLC). De plus, le pourcentage de variance expliquée par la scolarité de la 
mère est le même ou très près de celui des interactions éducatrice-enfant pour les 
mesures des habiletés pragmatiques. Ainsi, le niveau de qualité des interactions 
éducatrice-enfant qui soutiennent le développement langagier de l'enfant semble 
contribuer autant au développement des habiletés pragmatiques que la scolarité de la 
mère. 
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Enfin, la force du lien entre les mesures de langage et les dimensions de la 
structuration des lieux et des activités demeure faible pour toutes les mesures de 
langage (moins de 1 % à 2% de la variance expliquée). Tel que mentionné 
précédemment, ces résultats corroborent ceux de Burchinal, Kainz et Cai (2011), à 
l'effet que les · interactions éducatrice-enfant sont centraux dans le soutien au 
développement langagier des enfants, mais que les dimensions de la structuration des 
lieux et des activités y sont moins associées. 
Pour comprendre les résultats de ces analyses, tant les analyses de corrélations 
que les analyses de régressions hiérarchiques, il faut se pencher sur la mesure de la 
qualité des SG. Cette prochaine section permet de mieux expliquer certains des 
résultats observés. 
5.5 LA MESURE DE LA QUALITÉ DE SG ET SON ASSOCIATION AU 
LANGAGE DE L'ENFANT 
Il faut d'abord rappeler que l'ÉOQÉ (Bourgon et Lavallée, 2004) a été créée pour 
évaluer l'application du programme éducatif du MFA (2007a) et pour évaluer la 
qualité des SG au Québec afin de tracer un portrait global et contextuel. Ainsi, cet 
outil d'observation ne visait pas spécifiquement l'association de la qualité avec une 
dimension particulière du développement de l'enfant. À cet effet, Bryant, Burchinal 
et Zaslow (2011) mentionnent qu'« il est peu probable qu'un seul outil d'observation 
de la qualité des SG rende compte adéquatement de tous les construits conceptuels 
impliqués dans la notion de SG de qualité» (p.35, traduction libre). En effet, comme 
l'ÉOQÉ (Bourgon et Lavallée, 2004) a été conçue pour mesurer la qualité éducative 
de manière globale, les construits qui ont guidés son élaboration peuvent être 
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différents ou ne pas inclure la conception de la qualité du soutien langagier élaborée 
dans cette étude. Bryant, Burchinal et Zaslow (2011) ajoutent qu'il existe plusieurs 
sources d'erreurs attribuables à la mesure de la qualité des SG lorsque l'on tente de la 
lier à une dimension du développement de l'enfant. En effet, Burchinal, Kainz et Cai 
. (2011) mentionnent qu'il serait peu probable que la sous-estimation du lien entre la 
qualité des SG et le langage des enfants soit due à une erreur de mesure provenant des 
instruments de mesure du langage, particulièrement lorsque ce sont des instruments 
de mesure standardisés, qui ont une validité et une fidélité reconnues, tel les tests de 
QI. 
La première erreur de mesure dont parlent Bryant, Burchinal et Zaslow (2011) et 
qui peut être une explication potentielle des résultats observés dans 1' étude concerne 
la capacité limité de 1' outil à rendre compte de toutes les habiletés importantes des 
éducatrices dans leurs interactions avec les enfants. Ainsi, l'ÉOQÉ (Bourgon et 
Lavallée, 2004) et la sous-échelle de soutien langagier dégagée de cet outil 
d'observation ne contiennent possiblement pas toutes les interactions susceptibles de 
soutenir le développement langagier des enfants. En somme, les faibles coefficients 
de corrélations et pourcentages de variance expliqués obtenus pourraient être issus de 
l'absence de mesure de certaines interactions éducatrice-enfant soutenant le 
développement langagier des enfants. 
Une autre explication possible réside dans le type de données obtenues selon les 
outils d' observation de la qualité. En effet, Bryant, Burchinal et Zaslow (2011) 
mentionnent que la manière d'accorder le pointage aux items n'est possiblement pas 
la meilleure. Ils donnent comme exemple le fait que le poids accordé aux items peut 
être le même alors que leur apport peut être différent dans le soutien au 
développement d' une dimension particulière du développement des enfants. En effet, 
dans l 'ÉOQÉ (Bourgon et Lavallée, 2004) les énoncés de chaque item ont un poids 
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égal, sauf les éléments à proscrire, et on utilise des moyennes pour générer les scores 
des sous-dimensions, des dimensions et de l'échelle complète. Il en va de même pour 
la sous-échelle du soutien langagier dérivée de cet outil d'observation, puisque la 
cotation de. l'échelle originale a été respectée afin de pouvoir comparer les résultats. 
Ainsi, certains éléments mesurés peuvent avoir un poids plus important dans le 
soutien au développement langagier des enfants, mais l'outil d' observation pourrait 
ne pas rendre compte de ces différences à cause du système de cotation utilisé. 
Pour toutes les raisons mentionnées précédemment, il est possible que l' influence 
de la qualité des CPE soit plus grande que ne le laisse croire les résultats de cette 
étude. Néanmoins, il demeure important de mesurer la qualité de manière globale afin 
de savoir si ces milieux s'améliorent, stagnent ou reculent quant à la qualité des 
services qu ' ils offrent et leur respect du programme éducatif québécois (MFA, 
2007a). Par contre, il importe également de se questionner sur la mesure de la qualité 
selon les objectifs poursuivis. Ainsi, il faut donc privilégier les deux types de mesure 
de la qualité, soit globale et spécifique. Certaines recommandations supplémentaires 
concernant les manières de mesurer la qualité doivent être considérées et il en sera 
davantage question dans la dernière partie de ce chapitre. 
5.6 LIMITES DE L'ÉTUDE 
Bien que la présente étude mesure la qualité de manière novatrice en utilisant une 
nouvelle sous-échelle du soutien langagier créée à partir de l 'ÉOQÉ (Bourgon et 
Lavallée, 2004) pour les fins de l'étude, elle comporte néanmoins certaines limites, 
outre celles mentionnées précédemment concernant le défi de la mesure de la qualité. 
D'abord, le devis de recherche sélectionné est corrélationnel et ne permet pas 
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d'identifier des relations causales entre les variables . En effet, les coefficients de 
corrélations ne constituent pas des preuves de causalité entre le langage des enfants 
tel que mesuré dans l'étude et la qualité tant globale, que par dimension ou du soutien 
langagier. Il s'agit plutôt de liens statistiques qui montrent que lorsqu'une variable est 
plus élevée (la qualité des CPE) l'autre 1' est aussi (le langage 4es enfants). 
Pour tenter de palier à cette limite et de déceler davantage la part d'influence 
provenant des CPE dans le niveau de langage des enfants qui les fréquentent, 
l'influence de la famille a été contrôlée à l'aide du niveau de scolarité de la mère. Par 
contre, l'échantillon indique une surreprésentation de mères détenant une scolarité de 
niveau universitaire, ce qui diminue le potentiel médiateur de cette variable dans les 
analyses statistiques. Pour pallier à ce fait, la scolarité de la mère a été dichotomisée, 
ce qui a réduit la variabilité de ces données. Conséquemment, l'influence de la 
scolarité de la mère dans 1' explication des résultats des enfants aux mesures de 
langage utilisées est moins sensible que s'il avait été possible de conserver les 
catégories originales de scolarité maternelle (sans diplôme d'études secondaires, 
diplôme d'études secondaires, diplôme d'études collégiales et diplôme d'études 
universitaire) . Ainsi, les résultats ne permettent pas de distinguer la variabilité du 
niveau de langage des enfants selon quatre niveaux de scolarité des mères mais plutôt 
deux (universitaire versus autres). Il est alors possible que le pourcentage de variance 
expliquée obtenu dans les analyses de régression hiérarchiques ait été plus faible si 
les quatre niveaux de scolarité des mères avaient été conservés. En effet, plusieurs 
études rapportent que l'effet bénéfique de la fréquentation d'un service de garde l'est 
davantage pour les enfants qui ont des mères détenant un niveau de scolarité faible 
(Becker, 2011; Geoffroy, Côté, Borge, Larouche, Séguin et Rutter, 2007; Geoffroy et 
al., 2010). Il serait alors pertinent de réaliser une étude similaire avec des enfants dont 
les mères ont des niveaux de scolarité faible ou dont la variabilité des niveaux de 
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scolarité des mères est grande afin de vérifier si les relations entre les dimensions de 
la qualité du soutien langagier et le langage des enfants s'avèrent plus fortes . 
Il appert que les variables de la qualité structurelle et plusieurs variables liées aux 
autres milieux de vie de l'enfant n'ont pas été analysées, bien que celles-ci puissent 
expliquer une part de la variance observée du niveau de langage des enfants. En effet, 
la qualité structurelle n'a pas été utilisée dans les analyses statistiques. Par contre, il 
est possible de croire que ces variables (rapport éducatrice-enfant, scolarité, type de 
formation, formation continue) n'auraient pas grandement influencées les résultats 
puisque l'étude se déroulait en CPE où les normes québécoises diminuent leur 
variabilité puisqu'elles sont réglementées (Drouin et al., 2004 ). Il serait cependant 
informatif d' analyser les variables de la qualité structurelle dans de telles études afin 
de déterminer la part d' influence qui lui est attribuable dans les résultats langagiers 
des enfants. 
De plus, comme l'étude s'intéresse à la relation entre la qualité des CPE et le 
langage des enfants, une seule variable de contrôle de l'influence familiale était 
utilisée, soit la scolarité de la mère. En effet, la scolarité de la mère est la variable qui 
est le plus fortement associée au langage des enfants, et ce, davantage que le revenu 
familial (Becker, 2011; Daviault, 2011; Hartas, 2011). Il n'en demeure pas moins que 
plusieurs variables provenant notamment du milieu familial (p. ex. , le type d' activité 
réalisé avec les parents, les habitudes de littératie, le revenu de la famille, le rang de 
l'enfant dans la famille, etc.) auraient pu intervenir dans les résultats des mesures de 
langage des enfants (Daviault, 2011; Duncan et Brooks-Gunn, 2000) mais n'ont pas 
été contrôlées. Par contre, un certain contrôle de l'influence familiale a été effectué et 
a permis de nuancer les résultats obtenus. 
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Tel que mentionné précédemment, la nature des mesures sélectionnées peut aussi 
limiter les résultats obtenus pour cette étude. La sous-échelle du soutien langagier 
pourrait comporter certaines faiblesses de mesure puisqu'elle accorde un poids égal à 
chaque item alors que certains items peuvent contribuer davantage au soutien 
langagier que d'autres. En effet, les interactions éducatrice-enfant sont théoriquement 
plus importantes dans le soutien au développement langagier des enfants que certains 
éléments de la structuration des lieux ou des activités, mais leur poids est néanmoins 
égal dans 1' outil actuel. 
Enfin, il existe plusieurs instruments de mesure du langage qui comportent chacun 
leurs forces et leurs faiblesses. Dans ce cas, les sous-échelles du WPPSI-III 
(Wechsler, 2004) ne rendent pas compte de toutes les composantes du langage. Par 
contre, ce test permet de situer l'enfant par rapport à sa population d'origine, il est 
validé auprès de la population francophone du Canada et il répond à plusieurs critères 
psychométriques dans l'évaluation du langage des enfants (Bouchard et al., 2009). De 
plus, la mesure de la pragmatique est un questionnaire rempli par la mère, plutôt 
qu'une mesure d'observation directe des habiletés pragmatiques des enfants . 
Conséquemment, il s'agit d'une évaluation des habiletés perçues par leurs mères. 
Elles peuvent donc avoir évaluées à la hausse les habiletés de leurs enfants ou du 
moins différemment que ne l'aurait fait quelqu'un qui se retrouve dans une position 
plus objective pour effectuer une telle évaluation. Ce questionnaire permet néanmoins 
d' avoir une appréciation des habiletés pragmatiques des enfants. 
- -- -- --- --------, 
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5.7 IMPLICATIONS DES RÉSULTATS POUR LES MILIEUX DE LA 
RECHERCHE, DE LA PRATIQUE ET DES POLITIQUES 
PUBLIQUES 
Les résultats de l'étude permettent de faire certaines recommandations tant au 
niveau scientifique, pratique que politique. D'abord, pour le milieu scientifique, les 
prochaines études devraient évaluer la qualité des SG de manière plus précise, selon 
plusieurs dimensions de la qualité du soutien langagier plutôt que d'utiliser des 
mesures de qualité globale, si l'intention est de déterminer la part d'influence des SG 
dans le développement langagier des enfants, tel que c'est le cas ici. En effet, Bryant, 
Burchinal et Zaslow (2011) mentionnent que les mesures actuelles de la qualité des 
SG sont trop globales et peuvent être insuffisamment sensibles aux dimensions qui 
soutiennent certains aspects particuliers du développement de l'enfant (langage et 
littératie, éveil aux mathématiques et aux sciences, compétences sociales et 
émotionnelles, aspects de santé et sécurité, sensibilité aux réalités familiales, etc.). 
Pour être en mesure d'évaluer l'apport de la qualité des SG dans ces différents 
domaines, il faut élaborer des outils d'observation développés spécifiquement pour 
répondre à ces questions. En effet, Bryant, Burchinal et Zaslow (2011) mentionnent 
que des mesures spécifiquement liées au soutien d'une dimension du développement 
de l'enfant permettront de mettre à l'épreuve l'hypothèse selon laquelle elles 
obtiendront des liens plus forts avec les mesures de cette dimension du 
développement (langage et littératie, éveil aux mathématiques et aux sciences, 
compétences sociales et émotionnelles, etc.). 
De plus, la mesure de la qualité devrait être contingente avec les connaissances 
déjà acquises sur le soutien du développement du langage ou de toute autre dimension 
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du développement de l'enfant que l'on veut observer. C'est-à-dire que la mesure de la 
qualité devrait comporter les éléments qui sont essentiels, ici, au soutien du langage 
(Forry et al. , 2009; Zaslow et al., 2006; Zaslow et al., 2011). Il faudrait donc modifier 
les outils d'observation ou en développer de nouveaux qui ciblent les pratiques 
éducatives et les éléments de la qualité des SG associés au soutien d'une dimension 
du développement de l'enfant. En effet, comme le mentionnent Bryant, Burchinal et 
Zaslow (2011), on se doit de bien distinguer les mesures d'implantation et 
d'application de programme et les mesures de la qualité des SG. Ils précisent que, 
fréquemment, ceux qui développent des programmes (éducatifs) créent des mesures 
de « qualité » afin de rendre compte de l'implantation ou de l'application de ces 
programmes. Ils ajoutent que ces mesures sont nécessaires afin de déterminer si ledit 
programme est appliqué conformément. Suivant cela, l'ÉOQÉ (Bourgon et Lavallée, 
2004) est une mesure de la qualité d'implantation et d'application du programme 
éducatif du MFA (2007a), mais n' est pas conçue dans l'objectif d'évaluer le soutien 
d'une dimension particulière du développement de l'enfant. Ainsi, il faudrait se doter, 
au Québec, d 'outils d'observation de la qualité conçus spécifiquement pour évaluer la 
capacité des SG à soutenir les différentes dimensions du développement de l'enfant. 
De plus, bien qu'il soit intéressant et important d'évaluer la qualité de manière 
globale, ces mesures devraient principalement servir à donner un portrait global du 
niveau de qualité des SG dans une région, une province ou un pays donné. À cet effet, 
Bryant, Burchinal et Zaslow (2011) mentionnent qu'il existe plusieurs raisons qui 
poussent à mesurer la qualité des SG: 1) guider l'amélioration des pratiques ou des 
programmes, 2) déterminer si les investissements dans les politiques ou les 
programmes rapportent les résultats escomptés au niveau de la qualité des services 
offerts, 3) comprendre davantage ce qui contribue à la qualité des SG et comment la 
qualité contribue à certains résultats (chez l'enfant, dans les communautés, etc .) et 4) 
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établir le classement des SG géographiquement afin d'informer le choix des parents. 
Conséquemment, le choix de l'outil d' observation de la qualité doit correspondre aux 
objectifs de son évaluation. 
Enfin, comme 1' indiquent les résultats de la présente étude, les mesures de la 
pragmatique perçue semblent davantage influencées par le milieu de garde 
comparativement aux mesures du QI verbal et du score composite de langage (GLC) 
du WPPSI-III (Wechsler, 2004) , eux-mêmes reliées davantage à la scolarité de la 
mère. Pour palier à cela, il serait pertinent d'utiliser également la mesure des habiletés 
pragmatiques lors de l 'évaluation du langage des enfants en plus d' utiliser une 
mesure de la qualité spécifiquement conçue pour mesurer la qualité du soutien au 
développement langagier. Ainsi, il serait possible d'avoir un portrait plus complet des 
relations entre le langage et la qualité des SG. 
Pour les milieux de la pratique, les résultats suggèrent que les interactions entre 
l' éducatrice et les enfants sont particulièrement importantes pour le langage des 
enfants et principalement leurs habiletés pragmatiques. Ainsi, les milieux de garde 
devraient à la fois se préoccuper de la qualité de leurs services, mais également porter 
une attention particulière aux interactions éducatrice-enfant. En effet, une étude a mis 
en évidence le fait que certaines éducatrices en CPE utilisent peu les pratiques 
éducatives de soutien langagier, alors que d'autres les utilisent davantage (Bouchard, 
et al. , 2010). Ainsi, les milieux de garde devraient offrir plus d'activités de formation 
continue aux éducatrices portant sur le soutien langagier puisque ce type de formation 
est associé à 1' augmentation des habiletés communicationnelles et langagières des 
enfants (Abbott et al. , 2011 ; Ahsam et al., 2006; Cabell et al. , 2011 ). Par contre, il ne 
faut pas se concentrer uniquement sur les habiletés pragmatiques au détriment du 
soutien au développement du vocabulaire ou de la sensibilité phonologique, par 
exemple. En effet, tel que mentionné précédemment, le manque d'association peut 
117 
refléter la mesure de la qualité utilisée et non l'ampleur du lien entre la qualité des SG 
et le langage des enfants. De surcroît, Neuman et Carta (2011) mentionnent que les 
habiletés langagières sont essentielles à 1' apprentissage ultérieur de la lecture et 
contribuent à la réussite scolaire. Ils ajoutent que le succès scolaire des enfants est lié 
à l'acquisition d'un vocabulaire riche, des connaissances conceptuelles de base ainsi 
que des habiletés de raisonnement verbal permettant de comprendre les messages 
transmis à l'écrit, etc. Ces auteurs insistent sur l'importance d'offrir des opportunités 
de développer ces habiletés dans les interactions. 
Par ailleurs, il serait important d'utiliser ces connaissances afin de bonifier la 
formation initiale et la formation continue des éducatrices pour mieux les outiller à 
soutenir le développement du langage des enfants. D'autant plus que le programme 
de formation de la technique en éducation à l'enfance (formation au collégial), dans 
sa nouvelle version de 2001, ne comporte pas de compétence spécifique sur le soutien 
au développement langagier des enfants, alors que c'était le cas auparavant (un cours 
dans la technique d'éducation en service de garde de 1993) (pour plus d'information, 
voir le site du ministère de l'éducation, des loisirs et du sport au : 
http :/ /www .mels . go uv .q c.ca/ens-sup/ens-coll/cahiers/prograrn/3 22AO .asp). 
Pour les décideurs, les résultats confirment 1' importance de s'intéresser à la 
qualité des services de garde offerts, tant globalement qu'en lien avec le soutien du 
développement du langage des enfants et, plus particulièrement, à la qualité des 
interactions éducatrice-enfant. Il serait donc judicieux de s'assurer que la formation 
des éducatrices réponde aux demandes de leur futur emploi, afin qu'elles soient bien 
préparées à relever les défis qu'elles rencontreront et qu 'elles contribuent au niveau 
élevé de la qualité des SG par leurs interactions avec les enfants, l'organisation de 
leurs locaux et leurs choix d'activités. 
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Enfin, puisque les scores de qualité et de langage des enfants de cet échantillon sont 
relativement élevés, il apparaît impératif de soutenir l'accessibilité et la disponibilité 
des services de garde éducatifs de qualité pour que tous les enfants puissent bénéficier 
d' un environnement de garde qui réponde à leurs besoins et les préparent pour leur 
scolarisation et leur vie dans la société québécoise. En effet, la maturité scolaire 
constitue un intérêt grandissant auprès des décideurs (Gouvernement du Québec, 
2008a). De plus, les objectifs de la Politique familial du Québec sont, notamment, de 
favoriser le développement des enfants et de favoriser 1' égalité des chances pour tous, 
ce qui a mené à la création du réseau des CPE (Bolduc, 2009; Marois, 2008). Par 
contre, les familles et les enfants qui en ont le plus besoin ne sont pas nécessairement 
ceux qui en bénéficient le plus (ISQ, 2011b). Il faudrait donc pallier à cette lacune en 
favorisant l'accessibilité, la disponibilité et la qualité de ces services. 
---------------- ----------
CONCLUSION 
Cette étude visait à déceler des relations entre certains aspects du langage 
d'enfants de quatre ans et la qualité globale et par dimension des CPE qu'ils 
fréquentent. L'originalité résidait dans l'analyse indépendante des relations entre le 
langage des enfants et les dimensions de la qualité des CPE, en les comparants aux 
mêmes relations obtenues à l'aide de la sous-échelle du soutien langagier dégagée de 
l'échelle originale spécifiquement pour cette étude. L'étude visait aussi à déterminer 
si les relations observées seraient similaires à celles observées dans les écrits du 
domaine et si les relations trouvées allaient être plus puissantes avec une mesure plus 
spécifique de la qualité du soutien langagier. 
Les analyses statistiques indiquent que la sous-échelle du soutien langagier 
corrélait légèrement plus fortement que l'ÉOQÉ complète. De plus, la scolarité de la 
mère demeure, dans cette étude, la variable qui explique la plus grande part de 
variance du QI verbal et du score composite de langage et une moindre part des 
habiletés pragmatiques perçues des enfants. Enfin, la dimension des interactions 
éducatrice-enfant est le plus fortement liée au niveau de langage des enfants. 
À la lumière de ces résultats, il appert que la qualité éducative des CPE doit être 
conceptualisée différemment pour permettre de l'associer au développement des 
enfants, notamment celui langagier. Puisque la qualité éducative est une mesure 
globale de la capacité du milieu à répondre aux besoins généraux des enfants, elle est 
moins fine pour détecter des associations avec le développement. Il serait alors 
pertinent de développer des mesures qui permettent d'établir de tels liens afin de 
mieux saisir l'apport de ces milieux dans le soutien au développement de l'enfant. 
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Il demeure toutefois important de mesurer la qualité globale des CPE pour 
s'assurer qu'ils répondent effectivement aux besoins généraux des enfants . Par 
contre, comme les interactions éducatrice-enfant semblent plus importantes dans le 
soutien au langage, il apparaît essentiel de soutenir les éducatrices ~n offrant, par 
exemple, des activités de formation continue et une préparation adéquate des 
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CRITÈRES DE SÉLECTION 
4 ans entre le 1er octobre 2009 et le 
Âge de l'enfant 30 septembre 2010 
Fréquentation du CPE 
Âgés entre 15 et 18 mois lors de l'entrée 
idéalement, mais accepte jusqu'à 
24 mois 
Fréquentation CPE temps plein: Plus de 3 jours par semaine et plus de 
5 heures par jour 
Poids à la naissance typique Supérieur à 2500 grammes 
Apgar typique Supérieur à 7 
Gestation Plus de 37 semaines 
Pas de problème de développement 
Développement typique 
connu (langage, neurologique, TED, etc.) 
Français obligatoirement (peut être 




TABLEAU DES ÉLÉMENTS DE LA QUALITÉ DU SOUTIEN 
LANGAGIER DÉGAGÉS DE L'ÉCHELLE D'OBSERVATION DE LA 
QUALITÉ ÉDUCATIVE (Bourgon et Lavallée, 2004) 
• Item 1.1.3 L'aménagement des lieux est flexible et il permet de varier les 
formes de regroupement des enfants 
• C - Local d'appartenance aménagé pour permettre la réalisation des 
activités de sous-groupes 
• 1. Le local est divisé en aires pour permettre plusieurs types de 
jeux èn même temps 
• 3. Les aires peuvent être agrandies ou réduites facilement pour 
répondre aux besoins des enfants 
• 7. Les aires de jeux sont équipées de mobilier, d'équipement et de 
matériaux en quantité suffisante 
• 8. Les aires de jeux sont équipées de mobilier, d'équipement et de 
matériaux stimulants 
• 9. Les aires de jeux sont suffisamment grandes pour permettre à 3 
enfants ou plus d'y jouer 
• Item 1.1.4 Les lieux permettent différents types d'activités 
• 1. De jeux symboliques 
• 5. De lecture 
• 7. De musique (écoute ou production) 
• Item 1.2.1 Le matériel à l'intérieur est adapté aux besoins des enfants 
• D - Matériel de différentes provenances 
• 2. Matériel fait maison 
• 5. Matériel de récupération 
• Item 1.2.2 Le matériel favorise toutes les dimensions du développement 
• D - Matériel favorisant spécifiquement la dimension langagière (au 
complet, score de qualité /4) 
• 1. Affiche 
• 2. Album photos 
• 3. Appareil d' enregistrement 
• 4. Appareil pour écouter 
• 5. Cassettes audio, CD 
• 6. Imagier 
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• 7. Jouets sonores 
• 8. Lettres en plastique, en feutrine, en carton 
• 9. Livres 
• 10. Machine à écrire ou clavier d' ordinateur 
• 11. Marionnettes 
• 12. Ordinateur 
• 13. Photos affichées 
• 14. Tableau 
• 15. Téléphone (réel ou réplique) 
• E - Matériel favorisant spécifiquement la créativité (au complet, score 
de qualité /4) 
• 1. Argile 
• 2. Bâtonnets (bois, plastique, etc.) 
• 3. Catalogues ou revues 
• 4. Colle, ruban adhésif ou agrafeuse 
• 5. Craies 
• 6. Crayons 
• 7. Éléments naturels (cocottes, feuilles, coquillages) 
• 8. Imprimante 
• 9. Instruments de musique 
• 10. Matériel recyclé 
• 11. Papier (blanc, de couleur, cartonné, journal, etc.) 
• 12. Papier, carton pour réalisations collectives 
• 13. Pâte à modeler 
• 14. Peinture 
• 15. Pinceaux, tampon encreur, rouleaux, éponges, etc. 
• 16. Tissu, laine, ouate, etc. 
• Item 2.1.2 La planification est appliquée avec souplesse (entrevue) 
• 4. Des chan~ements sont apportés à la planification pour tenir 
compte des intérêts ponctuels des enfants 
• Item 2.1.4 Des sources d'inspiration pertinentes orientent l'éducatrice pour 
planifier les activités du groupe d'enfants (entrevue) 
• S. La connaissance du développement des enfants 
• 6. Les intérêts ou les besoins des enfants 
----- ---------
125 
• 8. Les forces ou les habiletés des enfants 
• 9. Le passage d'un enfant d'un stade de développement à un autre 
• 10. Les demandes des enfants 
• Item 2.2.1 L'éducatrice s'organise pour observer les enfants 
• S. Se place à la hauteur des enfants pour avoir le même point 
d'observation qu'eux 
• Item 2.2.2 À la suite de ses observations, l'éducatrice note de l'information 
pertinente (entrevue) 
• 4. Une habileté nouvelle développée par l'enfant 
• 5. Un intérêt nouveau ou récurrent de l'enfant 
• 6. La fréquence ou la répétition de gestes ou d'activités par 
l'enfant 
• 7. Les hésitations de l'enfant face à des situations nouvelles ou 
inhabituelles 
• Item 2.2.3 L'éducatrice donne suite à ses observations (entrevue) 
• 2. Détermine une activité à entreprendre avec un enfant ou un 
groupe d'enfants 
• 3. Détermine une habileté ou un intérêt à soutenir chez un enfant 
• Item 2.3.1 La séquence des principaux éléments de la journée est souple, 
mais elle permet aux enfants de développer des repères dans le temps 
• 4. La séquence des principaux éléments de la journée est flexible : 
les heures de début et de fin des différentes activités peuvent être 
modifiées pour répondre à un besoin des enfants 
• 5. L'organisation du service de garde soutient 1' éducatrice qui 
apporte des changements à la longueur des activités 
• Item 2.3.2 La séquence des activités de la journée tient compte du besoin 
des enfants d'équilibrer leur énergie 
• 5. La séquence des activités démontre un équilibre entre le temps 
alloué aux activités amorcées par l'enfant et à celles qu'amorce 
1' éducatrice 
• 6. Le temps alloué à chacune des périodes de la journée permet 
aux enfants de bien les vivre sans être bousculés ni subir des 
attentes qui entraînent un comportement dérangeant chez les 
enfants 
• Item 2.3.4 Les types d'activités varient au cours de !ajournée 
• A- Types d'activités à l'intérieur 
• S. Jeux libres à l ' intérieur 
• 6. Ateliers libres planifiés par les enfants à 1' intérieur 
• B - Types d'activités à l'extérieur 
• S. Jeux libres à l'extérieur 
6. Ateliers libres planifiés par les enfants à l'extérieur 
• Item 2.4.1 Les jeux libres sont valorisés (au complet, score de qualité /4) 
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• 1. Le nombre de périodes de jeux libres est équilibré par rapport 
aux autres types d'activités 
• 2. Le temps alloué aux périodes de jeux libres est suffisant pour 
permettre aux enfants d'élaborer un projet et de développer leur 
Jeu 
• 3. Au cours des jeux libres, les enfants peuvent utiliser tout le 
matériel qui est à leur portée 
• 4. Les jouets, les jeux et l'équipement disponibles au cours des 
jeux libres sont variés, c'est-à-dire qu.ils permettent de 
développer une variété de dimensions chez l'enfant 
• S. Toutes les aires d'activités sont accessibles aux enfants 
• 6. Les jouets, les jeux et l'équipement sont en quantité suffisante 
pour répondre aux besoins habituels des enfants au cours de jeux 
libres 
• 7. Les jouets, les jeux et l'équipement sont en quantité suffisante 
pour répondre aux besoins habituels des enfants au cours de jeux 
libres 
• 8. L'éducatrice ajoute du nouveau matériel et de nouvelles 
expériences de jeux libres pour répondre aux besoins et aux 
intérêts particuliers ou ponctuels des enfants du groupe 
• Item 2.4.2 Au cours des activités proposées, l'enfant peut faire des choix 
significatifs (au complet, score de qualité /4) 
• 1. L'enfant peut choisir ses compagnons de jeu parmi les enfants 
de son groupe 
• 2. L'enfant détermine lui-même le déroulement de l'activité ou il 
peut choisir parmi un éventail de déroulements possibles 
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• 3. L'enfant peut utiliser le matériel à d 'autres fins que celles pour 
lesquelles il est normalement prévu 
• 4. L 'enfant détermine lui-même les buts qu'il veut atteindre 
• 5. L 'enfant détermine lui-même les règles du jeu ou les scénarios 
s'il y a lieu 
• 6. La nature des choix que l 'enfant doit faire est adéquate par 
rapport à ses capacités 
• 7. L 'enfant doit choisir parmi un nombre de possibilités qui tient 
compte de ses capacités et de son expérience pour faire des choix 
• Item 2.4.3 Les activités proposées par l'éducatrice aux enfants de son 
groupe sont appropriées (au complet, score de qualité /4) 
• 1. Tiennent compte du stade de développement des enfants du 
groupe 
• 2. Offrent un défi réaliste aux enfants 
• 3. Correspondent aux intérêts des enfants 
• 4. Stimulent la créativité des enfants 
• 5. Font appel à l'imaginaire des enfants 
• 6. Favorisent le développement des capacités intellectuelles des 
enfants 
• 7. Correspondent aux besoins ponctuels des enfants 
• 8. Intègrent les suggestions des enfants 
• Item 2.4.4 Les activités proposées par l'éducatrice favorisent 
l'apprentissage actif des enfants de son groupe (au complet, score de qualité 
/4) 
• 1. Les activités sont ouvertes : elles permettent aux enfants de 
faire des choix significatifs et de les réaliser en déterminant eux-
mêmes les buts à atteindre et les étapes ou la démarche pour les 
atteindre 
• 2. Le matériel utilisé est varié 
• 3. Le matériel utilisé se prête à des usages multiples 
• 4. Les activités permettent la manipulation directe du matériel par 
les enfants 
• 5. Les activités permettent à tous les enfants de réussir 
• 6. Les activités stimulent le développement du langage des enfants 
128 
parce qu'elles les incitent à parler avec les autres et à commenter 
leurs expériences 
• 7. Les activités sont organisées de façon à permettre que 
l'attention première de l'éducatrice soit disponible pour les 
enfants plutôt que pour le matériel 
• Item 2.4.5 L'éducatrice organise le matériel et l'équipement nécessaires à 
l'ensemble des activités 
• 1. Le matériel est préparé à l'avance ou le matériel est préparé 
• 2. La préparation du matériel n'entraîne pas de temps d'attente 
pour les enfants 
• 3. Si nécessaire, le local est aménagé à l'avance ou avec la 
participation des enfants 
• 4. Le matériel est prévu en quantité suffisante pour tous les 
enfants du groupe 
• 5. Les enfants peuvent se servir eux-mêmes du matériel 
• Item 2.4.6 Les ateliers libres ou au choix permettent à l'enfant de 
s'approprier son processus d'apprentissage (au complet, score de qualité /4) 
(élément 1. Absence) 
• 2. Les enfants déterminent eux-mêmes leur projet ou ils 
choisissent leur atelier 
• 3. Les enfants peuvent modifier leur projet ou leur choix au cours 
de la période 
• 4. Le nombre maximum d'enfants par atelier ou par projet n'est 
pas déterminé à l'avance 
• 5. Les enfants peuvent choisir leurs compagnons de jeu au cours 
de la période 
• 6. Les enfants peuvent transporter le matériel d'un coin du local à 
1' autre, à la seule condition de le rapporter après utilisation 
• 7. Le choix d'ateliers permet aux enfants d'avoir accès à des 
activités riches et diversifiées ou les enfants sont en ateliers libres 
• 8. Les enfants ont la possibilité de faire un retour avec l ' adulte ou 
avec d' autres enfants sur ce qu'ils ont fait au cours de la période 
d'atelier 
• Item 3.1.1 L'éducatrice respecte le jeu des enfants (au complet, score de 
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qualité /4) 
• 1. Accepte le thème de jeu établi par les enfants 
• 2. Accepte le niveau de complexité du jeu établi par les enfants 
• 3. Accepte l'objet de jeu déterminé par les enfants 
• 4. Accepte les choix de matériel effectués par les enfants 
• 5. Accepte les choix des enfants quant à leur compagnon de jeu 
• 6. Entre dans le jeu lorsqu'elle perçoit une invitation ou une 
ouverture de la part des enfants 
• 7. Observe et écoute les enfants avant d'entrer dans leurs jeux 
• 8. Observe et écoute les enfants pendant sa participation au jeu 
• 9. Laisse les enfants se concentrer sur leurs jeux 
• 10. Accepte que les enfants utilisent le matériel et l'équipement de 
façon non usuelle 
• 11. Accepte que les enfants déplacent du mobilier ou du matériel 
• 12. Se tient à 1 'écart du jeu lorsque sa présence n.est pas 
nécessaire ou que sa participation risquerait d'entraver le jeu 
• Item 3.1.2 L'éducatrice soutient les initiatives personnelles des enfants 
dans leurs jeux (au complet, score de qualité /4) 
• 1. Met en œuvre les suggestions des enfants pour faire évoluer le 
Jeu 
• 2. Invite les enfants à parler de ce qu'ils font et des projets qu'ils 
imaginent 
• 3. Permet aux enfants de prendre des risques calculés 
• 4. Incite les enfants à innover et à tester leurs idées 
• 5. Commente de façon précise et concrète les réussites des 
enfants 
• 6. Décrit de façon précise et concrète les difficultés rencontrées 
par les enfants 
• 7. Si nécessaire, fait des suggestions pour poursuivre le jeu, sans 
insister pour que les enfants adoptent celles-ci 
• 8. Imite ce que font les enfants pour s' intégrer à leurs jeux 
• 9. Joue le rôle que les enfants lui proposent dans leurs jeux 
• 10. Demande aux enfants de décrire les «règles » des jeux qu'ils 
inventent 
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• 11. Suit les indices fournis par les enfants sur le contenu du jeu 
ou la direction à donner au jeu 
• 12. Fournit le matériel nécessaire pour enrichir et soutenir le jeu, 
selon la direction que les enfants lui donnent 
• Item 3.1.3 L'éducatrice crée un climat propice à l'évolution du jeu des 
enfants (au complet, score de qualité /4) 
• 1. Démontre son plaisir d'être avec les enfants au cours des jeux 
• 2. Fait preuve d'humour 
• 3. Reconnaît ou souligne la créativité des enfants dans leurs jeux 
• 4. Fait appel à l'imaginaire des enfants 
• 5. Accorde une attention positive à chacun des enfants 
• 6. Accorde suffisamment de temps à chacune des périodes de jeu 
pour que ce dernier puisse évoluer et se complexifier 
• 7. Accepte de conserver des éléments du jeu en place pour les 
utiliser ou poursuivre le jeu à une période ultérieure 
• 8. Prend en note des observations sur le jeu des enfants 
• 9. Fait allusion à des événements survenus au cours du jeu dans 
des périodes ultérieures de la journée 
• 10. Offre un contact physique chaleureux, réconfortant ou 
stimulant 
• Item 3.1.4 L'éducatrice soutient les enfants dans le processus de 
planification d'ateliers libres ou de choix d'ateliers (au complet, score de 
qualité /4) (élément 1. Absence) 
• 2. Organise des jeux ou des activités pour planifier ou pour choisir 
son atelier 
• 3. Organise le moment de planification ou de choix d'atelier en 
formant des sous-groupes, des dyades ou en circulant pour que les 
enfants choisissent ou planifient individuellement 
• 4. Limite le temps d'attente des enfants lors des moments de 
planification ou de choix d'ateliers 
• 5. S'assure que les enfants saisissent la nature des activités qui 
sont proposées dans chacun des ateliers au choix ou les enfants 
sont en ateliers libres 
• 6. Permet aux enfants de planifier ou de choisir de façon verbale 
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ou non verbale 
• 7. Accepte que certains enfants élaborent une planification simple 
et d'autres, une planification plus détaillée 
• 8. Invite les enfants à planifier ou à choisir dans des lieux qui 
favorisent les contacts 
• 9. S'assure que les enfants peuvent voir le matériel disponible 
pendant ou avant qu'ils planifient ou qu'ils choisissent 
• 10. Soutient les enfants dans leur planification ou dans leur choix 
en leur posant des questions ouvertes, en décrivant les choix 
possibles, en reformulant les idées des enfants, etc. 
• 11. Prend le temps nécessaire pour que chaque enfant puisse 
préciser son choix ou son projet d' atelier 
• 12. Crée un climat détendu au cours de la période de choix 
d' atelier ou de planification d' atelier 
• 13. Respecte le rythme et les hésitations des enfants 
• Item 3.1.5 Au cours des activités, l'éducatrice fait preuve de flexibilité (au 
complet, score de qualité /4) 
• 1. Accepte que les enfants choisissent leurs voisins ou leurs 
compagnons de jeu 
• 2. Intègre les suggestions des enfants pour apporter une variante à 
une activité qu 'elle propose 
• 3. Se déplace d' un enfant à un autre pour soutenir chacun dans son 
activité 
• 4. Modifie l'environnement pour répondre aux besoins des enfants 
au cours d'une activité 
• 5. Organise une nouvelle activité imprévue à la demande des 
enfants 
• 6. Accepte qu ' un enfant entreprenne une autre activité que le reste 
du groupe 
• 7. Prolonge une activité lorsqu 'elle décèle des signes d' intérêt 
chez les enfants 
• 8. Soutient un enfant à l 'écart qui décide d' intégrer le groupe au 
cours d'une activité 
• 9. Met fin à une activité lorsqu 'elle décèle des signes de désintérêt 
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ou d'ennui chez les enfants 
• Item 3.1.6 Au cours des activités, l'éducatrice soutient les enfants dans la 
prise de conscience de leurs réalisations (au complet, score de qualité /4) 
• 1. Décrit les réalisations des enfants 
• 2. Décrit les habiletés particulières qui sont utilisées par les 
enfants 
• 3. Décrit le procédé ou le processus utilisé par les enfants ou pose 
des questions aux enfants à ce sujet 
• 4. Décrit les relations interpersonnelles qui se déroulent au cours 
de l'action ou pose des questions aux enfants à ce sujet 
• 5. Met en relief les relations de coopération entre les enfants 
• 6. Observe les enfants qui sont absorbés par leurs tâches sans 
nuire à leur concentration 
• 7. Respecte le rythme et les hésitations des enfants qui décrivent 
ce gu' ils font 
• 8. Écoute attentivement les enfants qui racontent ce qu'ils font 
• 9. Souligne les efforts, les réussites, les difficultés rencontrées 
sans porter de jugement 
• 10. Réutilise des éléments de jeu dans d'autres situations 
• Item 3.1.7 L'éducatrice organise une période de réflexion ou un retour 
agréable sur les activités réalisées par les enfants (au complet, score de 
qualité /4) 
• 1. Utilise des moyens pour mettre en valeur les réalisations des 
enfants 
• 2. Choisit un endroit calme et confortable pour réaliser une 
activité de réflexion ou un retour 
• 3. Regroupe certains enfants pour qu'ils réalisent une activité de 
réflexion ensemble, sans le soutien direct de 1' adulte 
• 4. Utilise des jeux et des activités stimulantes pour amener les 
enfants à prendre conscience de leurs réalisations 
• 5. Limite le temps d'attente des enfants au cours de cette période 
• 6. Crée un climat détendu 
• 7. Respecte le rythme et les hésitations des enfants en ne les 
bousculant pas, en leur offrant la possibilité de passer leur tour, 
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etc. 
• 8. Anime la période de réflexion ou le retour pour permettre aux 
enfants d' éprouver un sentiment de satisfaction ou de fierté 
• 9. Met fin à la période de réflexion ou au retour dès qu ' elle sent 
des signes d'impatience chez les enfants 
• Item 3.2.1 L'éducatrice partage la prise de décision avec les enfants (au 
complet, score de qualité /4) 
• 1. Consulte les enfants sur les questions concernant le 
déroulement des activités 
• 2. Consulte les enfants sur les questions concernant la gestion du 
groupe 
• 3. Consulte les enfants sur les questions concernant l'organisation 
du groupe 
• 4. Reçoit positivement les suggestions des enfants 
• 5. Applique les décisions collectives dans la mesure où la santé, la 
sécurité et le respect des autres sont garantis 
• 6. Applique promptement des décisions personnelles sans 
consulter les enfants lorsque la santé, le bien-être ou le respect des 
autres sont menacés 
• 7. Associe les enfants à la mise en œuvre des décisions collectives 
• 8. Réévalue avec les enfants les effets des décisions collectives 
• 9. Explique aux enfants les raisons qui justifient ses déci sions 
lorsque celles-ci diffèrent de l'avis émis par les enfants 
• Item 3.3.1 L'éducatrice est à l'écoute des enfants (au complet, score de 
qualité /4) 
• 1. Saisit les messages non verbaux des enfants 
• 2. Saisit les messages verbaux des enfants 
• 3. Se place à la hauteur des enfants 
• 4. Utilise son expression non verbale pour démontrer qu'elle 
écoute 
• 5. Maintient un contact visuel avec 1' enfant qui s'adresse à elle 
• 6. Adopte une attitude corporelle qui démontre de l'ouverture et 
de la disponibilité 
• 7. Utilise la reformulation pour vérifier sa compréhension du 
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message émis par l'enfant 
• 8. Utilise la répétition pour vérifier sa compréhension du message 
émis par l'enfant 
• 9. Répond adéquatement aux signaux verbaux ou non verbaux des 
enfants 
• 10. Pose peu de questions et, le cas échéant, pose des questions 
ouvertes en évitant les « pourquoi » 
• 11. Laisse à l'enfant le temps dont il a besoin pour exprimer sa 
pensée 
• 12. Laisse 1' enfant guider la conversation 
• Item 3.3.2 L'éducatrice soutient le développement du langage des enfants 
(au complet, score de qualité /4) 
• 1. Aménage un endroit calme et confortable dans le local pour lire 
des livres et converser 
• 2. Décrit ce qu'elle fait aux enfants 
• 3. Pose des questions ouvertes aux enfants 
• 4. Incite les enfants à décrire des objets 
• 5. Incite les enfants à décrire des projets, des événements ou des 
expériences personnelles 
• 6. Raconte des histoires 
• 7. Récite des comptines ou des poèmes avec les enfants 
• 8. Incite les enfants à raconter et à inventer des histoires, des 
comptines ou des rimes 
• 9. Suscite des jeux de mots 
• 10. Propose des jeux coopératifs 
• 11. Dirige les enfants les uns vers les autres pour qu ' ils 
s'entraident 
• 12. Fait appel à l'imaginaire des enfants 
• 13. Chante avec les enfants 
• Item 3.3.3 L'éducatrice favorise l'expression verbale des enfants (au 
complet, score de qualité /4) 
• 1. Laisse la parole aux enfants chaque fois que c'est possible 
• 2. Incite les enfants à parler les uns avec les autres tout au long de 
la journée 
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• 3. Engage la conversation avec chacun des enfants du groupe 
• 4. Permet aux enfants de déterminer les sujets de conversation 
• 5. Laisse les enfants guider la conversation 
• 6. Raconte des histoires aux enfants en sollicitant leur 
participation (aussi dans modelage langagier) 
• 7. Accepte que les enfants parlent entre eux au cours des activités 
• 8. Demande aux enfants de respecter le principe d'alternance dans 
une conversation 
• 9. Assure à l'enfant qui veut s'exprimer qu.il aura droit de parole 
• 10. S'assure que chaque enfant qui veut s'exprimer a la possibilité 
de le faire 
• Item 3.3.6 L'éducatrice utilise un langage approprié pour s'adresser aux 
enfants (au complet, score de qualité /4) 
• 1. Démontre un souci d'employer des termes justes et appropriés 
• 2. Enrichit le vocabulaire des enfants en leur expliquant le sens 
des nouveaux mots 
• 3. Utilise une syntaxe simple et correcte 
• 4. Utilise un ton de voix varié 
• 5. Utilise un ton de voix approprié aux besoins et aux situations 
• 6. Fait des jeux de mots 
• 7. Parle d'elle-même au « je » 
8. Utilise généralement le prénom de l'enfant pour le désigner 
• Item 3.3.8 L'éducatrice favorise les interactions harmonieuses entre les 
enfants 
• 1. Trouve plusieurs occasions ou prétextes pour que les enfants 
s'adressent les uns aux autres, tout au long de la journée 
• 5. Demande aux enfants de partager leurs découvertes ou leurs 
expériences avec un autre ou les autres 
• 7. Demande aux enfants de parler un à la fois 
• 8. Demande aux enfants d'écouter ce qu ' un autre enfant exprime 
• Item 5.2.2 La collation se déroule dans un climat détendu 
• 7. L'éducatrice favorise les conversations entre les enfants 
• Item 5.2.4 L'aménagement des lieux au moment du dîner favorise un 
climat détendu 
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• 4. L'aménagement permet les conversations entre les enfants 
• 5. L'aménagement permet les conversations entre l'éducatrice et 
les enfants 
• Item 5.2.7 L'éducatrice fait du dîner un moment privilégié 
• 4. Favorise les conversations entre les enfants pendant le repas 
• Item 5.3.7 Les soins personnels sont une occasion d'apprentissage 
• 1. Le développement du langage des enfants est favorisé 
• Item 5.5.2 Au cours des périodes de rangement, les enfants ont l'occasion 
d'apprendre, de s'amuser et de coopérer 
• 4. Profite de la période de rangement pour parler avec les enfants 
de 1' activité qui vient de se terminer 
ANNEXE D 
FORMULAIRES DE CONSENTEMENT 
D.l Formulaire de consentement (parents) 
D.2 Formulaire de consentement (éducatrices) 
D.l FORMULAIRE DE CONSENTEMENT (PARENTS) 
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4} Decn~e l'llfi~ el !'a.t!itwde des famîle:s à l'égar>l:f des seffl..-es de garde éd~M:atifs el îdentilier si œs 
variables son! associées a des œractéris'!iqwes familiall!s partiD'.I!~ 
Cornli:;lrlB dea· raoCOII'tln : 
Les renœnlles d'é~~ii~IW~tinn dU d'êve!oppememi de voire e111iant se ·fEmM dans un entiroil f-amitier ·de 
!'enfant, à "I'Olre dtlll1i'.<ie:, o~& un am !feu a volr:e cœ~>ienilllœ. Lors de œtf:e evallilatitlfl, l'l!llli!S utiliserll!!ls le 
test WPPSI-111, lill'r.! mesure COOifi!E pow ·~t les œpacitês et o.."'!!naissanoes des enfa!lts. de 4 et 5, ans.. 
Lars lie ces éva'luali'.ons, M::.~~S oomp~.e.llllf'ls É<g;alernemt avec vous des qwes.tiannaires pœtant sur VC!lre 
a~liant et SI!' \'Gfre fàm . 
Naiur& de votm participation: 
P~alfun .œ fenfant: 
- Être é-valué au pla!!. d'ill d'Êvelcfpememt oogr..mf ·ŒnWS!-illJ. Wesclüer, 2002) pŒ" Wli!! .a55Îs!an!e de 
recllercl!e à dEiiiX rep:riises, sOCt forsqt.P- !'enfant est âgè de 4 ans p~~is icts!plli! l'enfant est âgé clé S ans, 
au domicile. d':es patents au à un am u à la œnvenane<!Hiles pa.rents (durée de l'évalua!i'on: er..vircn 
75 mïnules). 
P~ation des parents; 
- Aeceplier que votre enfa!ll soit ~:ê à s~: reprises (.à 4 ans pW; à S iil'lS} a111 pl;m du de'l!!l~men.t 
rognllif a la~~gag:îer. 
- Aœepler d.e n!llli!S i:rill!lsmeftre les coordOOin:êes du service de garde· Œquemté pŒ' votre mfa!II (plus cie 
15Ms par ~emainP-· <el plus œ J jo:II!S p.ili' semaine) et de son êdl&ililriœ (po11r les parenis d.'emants 
fl'éq~;tenlan!lll:1 56"iiicedeginde}-
- A~:œpter 11!11!! les resultatS: de le.w pai'Üâ!lation au .lfOOie~ de même que ):s rês!U.ais œ ki p.airli~aEon de 






- Acœp er de ré;pcncire ctalBT~enl. aw: q~~-eslia i'es suNa.nfs : 
i - les ca!'art.ÉriScliq.J.Ies d'e la fàmille (mère]; 
2- les ca!'adîÉristiq,ues de &:! san_té adîw.!!Je. de l'enfant (mère); 
3- les klisirs el les acliVités à la m:Jison (mèt.e}; 
4- I.e la!fi!age œ !'erd'aftt (mere); 
5- les OOOJilDI'temlewis de l'enffaml (mère}; 
·~- l 'ex~ de glardefmàe); 
1- la Sca~clion des parenksur leservice de ga;Nfe utilisé (mèret, 
8- l'allûuie à f ê;Jal!d des sel"'ioes •de g<Jrde et du !?a!lilil des mères (mère}; 
•!J- les praliq~~es éiucetives :pa.rer.fu.tes (mêle); 
iO- les C~X~naissanœs des piiirenk (les detl:t p<~r.enfs s..!parèmer:rt, cl!i!Cl.ll!l un); 
11- les .ess parental ~es dew: pi:!PJI!s sèparèmen.t, ~un}; 
12- le swlren sucial (mère). 
AYil.n'tlgB& a particip&I à la rechsn:iw· : 
Pare.nlii : 
- Aceess! .. ' ii!Ol résultais œ la redterche< par iaits d'un rèsumê gk!bat tS.es ~ls pri!lcipaw: à fa 
fill de Ja recilercl!e [au dfo..W de l'armÉ'!!· 201 1}. 
Participer à l '.atranœme:M des connaitssill!lœs sut le ~velo;ppoement de 1'811fill\f. 
Cannailre le complli!Îa:nent et le d~ ppe nt tS.e 11r Enfànl-. i9es ete 4 e15 ans • 
. Enfants: 
- les enfanls ayal!'ll :pa.rtii::ipê à la ~e re;aillen.t un petit c:a.deau lors ,cfe cllaame des W;.itEs à la 
m:Jisun. 
lncoovéniell a liée à la poarticipation dM pi11enl:s et dll~t entmts: 
5 :p<ll'!!M ôoiven.t répOI!'Idte· <WX ques: 01!'15 lœs des retiCO!lM d'évalua- 01!'1 de> f'enfa l; ce Cfi.IÎ impliqve 
un.e ce l'taille ~onmaité. 
es enfants ~Ji saont é!lEI~ pewent reSSientir un irn:onfolt à ètre êva11.És. 
Me<1mre:a pris&& poor pallier à e&& iinOOO'If<irîa : 
- lors des évalu.nicns ..tes E!!lfimfs, la prese:noe à la mai!son de l'!iln de ses paren1s dimilnue gl'ill'llderner.t 
l'irn:onfart ressenti par l'enfar!J face à l'évaluatriœ· (FE~ é~~.e}. Si 1 confort persiste, n~J<~~S 
atte!IIÔI'altS que l'enffamt soif acclùnat4- à ' vah.talri:ee a\laM de procéder, et s'il y a lie.u, nous. aMulerons 
' vah.efun. 
- tm. autre moyen 'liScant à minimiser le p:ISSikœ Ïr:ICO!\fort ressemi par les :pal'l!llts face <WX ,~ilfualims 
est q;u'ns pe~A•en.t clwisir <qVOI\ lew !?aftsmetfe· petsOM!!IIeml!l!'lt -5 résulla1s de· le~~t eJ!ifanf à 
féval~~a . n. Ce ne mn1pas _s ·Évi!Mrtriœs es eafanis qui lf'~Wsuenfles ~ o:fes eva~ a111 
parftlls. les resptmS3bles ete la ret:hEm!e ve _nt à œ q~P- les par.enls q;ri er~ funtla demar~de a\lllrès 
e la coordt!Matriœ dw JI'Oiet obli'eninent e rirJixma!îon glcèa'le Vil e sur le ËveloJ!ttemen.t de leur 
e11!'anl. tout Efl resp:cianll.es tègles cfêtiliqiiE' fiées à œ type de re.nseigneml!l!'ll 1 es! à noter qr.re cette 
- mrmatim, SlliiS forme de rèSllmé, n'est ir'ill'6mise qu'à !l'oral, par contact télêpflmiq:ue ai.IJC parftlts qpi 
en i'OI!'If l ill àemlnde. Aucwte informaton m e ne· 5Ef'il tr.ansmise' a!IIOC :pate:Ms. 
~dliQjfllllilei-1 
.luk~ ..... - Jf.li!\'H 
~87-iOOQ, ,..,aw 1Ul 
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Ml!lSuri!JS JHÎ:Il && p.our pmtéger l~oonym<~l dea p;articipanbl· : 
Outre la respons~ Ile l <~ recheNlhe, ses œnalliorab:&MS et le pel'5<l!W!I de l'€clœl'!lbe, se101ls les pa.ren'!s 
illllro l accès~ in.furmali:<mS ooncem les clbnnêes recweil!ies sw Jeyr enfant L 'idmtité des parlicipii1'1!s 
sera pto~ée grâce a lin -sr'~ dE œdibiion oor.fi!F-nfrel. L€ perscmel ~ i'f'Chetd'tf' (assistanies de 
rech.ercl:ie} sigt~e unE Er~ia!!e· relative au resped de la confidEr~ffialité cfe5 parmpa11!s. 
Accès d&a pa renta aux rêl!lull:at& dela r:l!d!.erehi8 : 
Les c'l!!!!rel:tews ef les èfudia!ll!s animero111f d'es ateliers, des sêmfnaires eti des confétenœs afn de· 
permellle awx divers ac!eii'S de la p!!fi'.e atfanœ d'e piil'fai>e feurs OOMiJis.sanœs .. des èlême~~~ts les plus 
s~les de œniribuer au dév<eiO,Fflement · es enfants. Dans le eadJe de œs a~s., des dép!iams a 
des .g;".Üdes rfÎIIo'fllC'ma!i'cn se produîts a mis a la ~siOOn des participants (FJteAls etes enfants}.. 
R:mbu:OOn-<COmpenn!ioo : 
\i'cfre bcrafion à . !!!!cherche est effechlèe SLV Ul'le base b~e el 'Vclontlile. To~. Ul'le 
oo:•nsatio d \ut~~e w.al'eur de 15$ pour le 'lefflli'S cMsacré à é,OIIdre aux ueslim!s el Jiltl'ILI' MllS rece•roir 
à votre d~ à deux repriSes vous sera remise dement par l'évalwfliœ ts de la seconde \'Ïsite 
SOilS !Orme de chêq111e lorsque t<!S 'tlles 7onnaires serw.t oomp!f'.B avec l'é'f<lluatrbe. 
Approbation élhiqua : 
Nwe projet de rech~e a regu 1'<1\Ff!robaf!On du ComitÉ inslmtnonnel d'ethique de fil rechache (CIÉR) 
chez l'mlmain ~ : · M (secrmria.t S<!Moe d'.e fa recbe-rdle el :e ta création, Université du Québec à 
Mon.Fteal, C.?. SSBS, SY~rsale œftlre-vile, M011.lréal, QC, H3C 3P-lij,. 
f>laio!I!JS ou commJmbire3 .: 
Sacilez: q).le !o1.1!es. quesnons sur le p~ef, pl • .es ou ccmmerrtailes pel.l\'alf être arilres4s à a 
che-rdiellte respo saille du p~ <ailalie S'gras {514-987-3000, posfe·3166}- Pourlou,,e quesfun slll' les 
IESJIOMSil'taifés cles chefchelltS, OU' clilr!S fêverrll.lil5tè oV la plairlœ 11e peul lair m adres'Sfu direclf'rneN, 
voliS pouvez bite vaklir v!W-e siluillfun a1.111rès d11 Comité ins~n d':éihiq~~e œ la rechel'llhe dlez 
ftlumaÎ!I (CIËR} a1~hoo&: 51!4-41'17-31100, pœte 77S3}. 
Finanœmen · du projet: 
Veuifez: nll:er q~.e œ projet est fil\illlce· par le Cons de la Reched!e Efl . .Sciences HumiiÎi!les du Canada 
(Œ:SH}. 
lloloorsti do Qui*• -iloil M;o~h-.-o!M ub.IEMWIE 
5-81.actiQ.-'1al!l 
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JEMVIE 4 et S a11s 
J'ai pris COI!Ina:issanœ des èdilcmaii::r.rs ~en'es el j'aï bien oornpris tolites les · lk:a!iOI\'5 
dê ce pl'Cjet Je (l(!flseJ'IS à ce q!IE!' mon lB'Ifunl sa · éva é à d'eux ~es ef j'accepte de 
participer à la ~e c: JeumJ< e11fant et us milieux de vie - 4 et 5 a nu. J'ai éte info!mk 






~, . . . : . *~ .. 
. 
JEMVIE 4 et5 ana 
J'iii p.liis ccnnaîssa~e des m~s ~eni=s et j'ai bien ~s k:!iltes les imp!Ëal:i.ons 
dl? œ p:rojel:. Je consens à œ qve mM enfant Si'li! êva.lué ;î, dei.IX !'!!prises el j'a~ de 
participer à !ii rema-cl!e l ..fu!un& enfanlet &98 miilisux de via- 4 et s iil!l31'. J'ai etê infarmê· 
que je ~me tail'!!r d'e l'énHe ;i, !Dut mcmEI!l, sams a\'c?t à~ jlls.ti!ier. 
U-tfll~·-.,..1 





FORMULAIRE DE CONSENTEMENT (ÉDUCATRICES) 
/,.... < 
' Projet de recherc:he::-~ 
Jeooe enfant et ses milieux .. de vie 
JfMVIE 4 <et .5 ;arns 
Informations ;i, l'intention des éducatriœs 
D!lllS 1e but de mieux mnuaître la. >ri.e de Femiml, '\'OR collabcomtiœ:. est très a:pp:rêi::ï~ . .Beaucoup ·de 
ch(l".:es d!!mf!lll)l;:nt encore illcœ:tnaes au sujet du déve!oppeme:nt des e!!fams qui fréqu~:nte!l! les semees 
de ~ et nous .B:'I>"'Oll5 besoin de, VilUS poliT nous aidecr :à élargiir ]es. ~llllCes sm: les m.eilleures 
fitçom œ fa\'t!riser !mr dfi•el\oppemeut. C'est pourquoi lliOUS voudrions que VOUS rÉpondiez à qtœlques. 
quemom par éait :!lU cc•ws des JWOili:ùnes. s.emzimE:S et q'li!: vcns accEPtiez que l'oo w...e:n.-e vetre 
groope. d ' emimts.lO!"Sqqfe l'ewnt de >•otre giilope qui psrticipe an projet de ~e, JBMVIE ser.a âgi 
de 4 ailS. 
CM quesÜOOl.Dmn et nomD.tres ment à :IOO!US pe~ttn de : 
l) ~I l'efFet de la fréqu.entati.an de di!llX !}opeS iii! 5"-I\>i.CtS de garde éducatifs (c!!<Btre de la pe-tit-e 
enfance et semee de· garde e:a mtliEn :iimrilial) sm le dévà;appane:nt <·ogmtif et socio-affecttif de 
l'enf:am allX liges de 4 et 5 ans. 
2) Ideltffier les ••ariabtes.d:e ls qlliilité ê:baranve dessen<ic.es.de garde fréquentÉs pal' les ei!Ûllllts qui 
som associies an développemmt cog!ritif et sotiofiectif des eiWirm; am: âges de 4 et 5 am. 
Contexte des rau:en tres : 
Les. renœ!lffi!s. d 'observano.n s.e f1:r0nt à .. -ocre s::el'.<ic.e de g;arde dans le cadre de la rll'Wlille hl!Jb.itnàle de 
votre groupe.. Lors de ces obs.err'l,."mons, DOilS nous înté'e>s!:IOns tout simplement !illX aàWtté~ 
habime1Ies et à l'.lLI!lélagement de votre local. TI n'y 3 pas. de lborme ou de mamri!is.e façon de ~ ; 
aussi, cette obsenrafum ne se veut pas ee évaluation de votre sentiœ de ga:de. Une semame avant la 
vi:siœ de E'lilbs:ezvamce, oous 1IO<m: femm: paiVenir des qn!!stiallllllÎres plU' la poste.. Mons "''Ous 
demimderom: de. remplir le pranier qui pone sm: votre fulllllltion et 11'05 e.'qlérieoces en servic.e de g;arde 
SÜisÏ qm. 'un s.&.ood qui perte SUI r:en:fimt inst:Iilt au projet JEM.VIE. Ces qnestian:naiies; devront être 
!ie'mis ii l'observmœ quï iill vom visiter UDe s'.!msine plu.~ tard 
Natur-e ·dl! '\'otte pnficip:rtio:a.: 
- Accepter qm.'une :obsen;•smce "'i.i!mte dans votre locsl obsen•er (qwmd l'enfitllt est ii~ de 4 :l!llS): le.s. 
:activifé.s. du groupe d'enfitllt pe>nd:mt UDe demi-joomée·. Cette lilbs:ezvanon :am:a. lien e:a!n! ~ et 
Bœ .. I.e jOU!' de l'observati011 sera déterminé .avec l'éducamce en fOnction des di;pomnilitês de· 
1 'observatrice. 
Acœpter de compléter à dem:. :reprises, lors.qu.e 1 'Ellfimt tSt iÏ;g:!i. de 4 et de 5 ans, les questionnaires 
suivl!llts. : 
o Un pranier portant sur votre expérienœ· er. votre- scolarité. 
o Un secood portant sur !scomporteme:ats de-l ' eM.ant qui participe au projet. 
- T·emps ~spouu:ompléter lesqnestiOllllZÎil!s: 30 à 45 minutes 
Anntages i piBid:kiper ii b r:echen:àe : 
- At.céder mu: res.ultats de ia rec.hm:he par te biais. d'lm r~.sumé des résmlll.ts prinl:îpawt 3 la. fin de 13 
rechl!rrih;e:. 
lW.....a.l duQ<.ibo<lo -001 
M•~il'illi1.--­~-&Xl!\11"",.7al9 
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- Participer .à i' :wa:rll:emmt des c~ ·>Ur l~:S différp..nces entre la garde œ11 dllmide et la 
fréquematioll d'un CPE (vu let installation; >.?c l et millen familial) chez. la ~nf:mts. 
Ilroo.nl•énienh liés 2 fa participation :à. la rechudl,~: 
- Les, éiuc:attïcs df!'<T&nt compléter les qu~oW!Ilires: dans les d.éœs PTe:s;aits, ce qui implique uo.e 
certaine di;;porull<ïiité.. 
- Les éiuc.a.trices qui seront observés peu\f-eot 11!:S$1!ntir œ inc·Cillfort à être ®servies. 
Mesur!I!S pris;es. pour palliu à c;es mc4ln:fum : 
Lon df'J obserwtio:us en milieu de g)~Ide, llliD! période d"acc:J.imatalion de 3(} miootes e!rt prf\fll!!' I!Vllmlt 
le ,d,eÎ>lJt ,des ob;!!r\fatio:us_ Ce .momem devmit Pf'Imeltrl: am enfms et à I' êàuc:amce de s'lnbituN à la 
pré.<ence de ]' ooservattice. Si des pmb!èms d.' inoonfort penÎ5.te:ar, llOU!I .a disl:utero.ns a'!l3llt dii! 
dé!J,uter, et s ' il y a lieu, llOilS mettrom fin à 1 ',obsmra.!iOJL 
Acw :a.nx risaltats dfe. ra ~:echerdae : 
Les ch.erdll!ll!n et ]a étudlams :mimercw: des ate!i:m, des simmliÎ!re't et des collfirences afin de 
Jl>ermem.e· aux dia-s ;acteurs. des wlieux de ,garde de p:nfaiœ lel!B cflllllSissœllCes des éléme!m des 
~s dies CPE les plns susceptibles dl! ~:.01!11ribuer Œil. ;:ll;ve]opp~:nt des enfimts. D.ms le cadre 
de ces :.:.cth'Î!és:, des dêpllilms et des g!OOs serom produits et mi> à la discposmon des. pa.rtidpaots 
(parents des mflmts et ~1 des CPE en Ïll5taJlaticHI. et en milieu familial)c 
IÜ:ûibu:li4Hl-compensa:fian : 
Vetre collaooratio·n .i la. recherche s'effe..-me >Ur llll!!· base b~n.évole et rolonœi!re. lou:eroü, lJll.e 
rompens:rtiou pour l e t:emps œnsacri à Œtte recherclle (observation et qnestfunn:ri!:es) \'OŒS sera œmise 
lo:Œqne t!!:i qt!b"i:iOOll!.iies serGn't O)'!Jilip]~s et remis 3. I' oosen::a:trlc:e. C:ett:e ccll3p<!I1Sation prendra 13 
forme d'nn.jeu dl! mNridté fille. destin-é. m groupe ii' eniimts {wlarr de 10$). 
Mesures pris.es pou:r prcfégn Y:ano.ayJUf de.s p:ariic:ipanfes : 
Seuls les responsables de la recherdte, ses ooli!aOOmtem:s et. le~ ~ re.c:herche :rurolilt aocès aux 
:i.nfom13tîom co:w::emnm le5 do:llll<é.es reœeillies :SU! le· millen de garde fréqnenœ par l'em:mt. L 'identité 
des partie~ S'!!Ia p~:otÉgie grâce à Ull ,;ystème de c.odifiœtion cmlfiden.tie.J. Le pernmllEl de 
œdmt::b.e {asrut:!lm:i de· redwrlle) sig)Le un:e enteote :relative au re..-pect de la cf!nfiden!i:iliti des 
partidpmts. 
Appnib:atimt êthiqlU : 
N otre projet de œcherdi!e a reçn l'approbation dl1 Comité wtir!I!i.o-:mel d ' éthique d:e la !'I!Ù!!!:rdle 
(CIÉF..) chez. l ' h.unmia de !'UQÀ.M (semtariat: Service de la reclle!rlœ et de la crésti.oo, UDiiYersitê oo 
Qu.éb!!C à Moœm, CP. 88'S&, sm:cur-;;a!e C•l!lltri!'-vill!:, Mœtté:ù. QC, IDC 3P.!i) . 
Plairdes u commentaires : 
Sachez <JI!!! r,oU!eS <J!!b-tiO!lS s.m Je projet, plaî.!l!:es ou commentaires pei!itn!!!!lt .i;tre adressé ii la 
chercbmre respOilSllbie oo projet, Natllali:e Biigms {5l~ID-300ll, poste 3166). Pom toute <J!!SlWn sur 
les œ.spGll5ab:ilités des cherr.heotn ou, dm> I'évE!IltUal.ité ait ]a plaime ne peut l.eur ·ère :a.drf:ssée 
àin!ctemem, V•DilS· pouvez .:fiaire valoir voire s:ituati.oo. :a~ d1l Comité wtitutionm.el d ' étbiqne de la 
redierdle chez l'humaii:l (CIÉR) {filépho- : 514.-987-3006, pomo 7753). 
Flllll.l1c.e"meut dn prnjet : 






Jeune enfant et ses mi1ieux de vie 
J!EMVIE 4 et S ilillS 
consentement des Éducaurc-es e n CPE 
J 'ai pris OOI'il'.ais:sanœ des ird'or,mafu:.M Fêeèr.IE!'IiE:S ei j'ai l:ii:n ~ris iœtes les implica!it:ns de· œ 
rojet J'e eoosens et facœple de parli<:Q:u:r à la reel!~ ~ Jwn& enbnt si ae;a milieux d& vie - 4 el 
5 ii!lll·:t. J'ai <M~SSÎ êtê ~e ·qw je. pOli!Tai me re:1m Ille Fêi!uli;? iÎ Mi nromerrt, Siirts avcir à 11: 
jl.!Stiner. 
Signature diu ï&rnoiin: 
Dale :. 
~dü4li"""iMmllli111 
lillo Utli'Jo, .,d!ll,..,..lfitltlE!'.ftlil! 
s-~-1l!.l9 
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JeWie e nfant et ses mr!iie~Jx de v1e 
JEhWIE 4 et 5 ans 
Consentement des êth.lt<litl'kes en CP!E 
J 'ai pris OOIW!issanœ des infurmati01'6 préœde~ttfs et j"ai b~:n oo~ tolites les Îl'fltllicali01'6 cie œ 
p.l!ljet Je C>!li'!SeJtS el j'acœpll< d'e pa~ à b :rechel'clte Il Jaum&·&l'lfam et &83 mi!i&llx: d& vie - 4 el 
5 ann. J'ai allssi èe infurmëe "flle ie polll'l'ai me !eR! de l'ê!.v.de à toul: moment, siil\5 ii\'Dir a le 
jllSiifier. 
Code dl! l'linfant: - - - - ------




INSTRUMENTS DE MESURE 
E.l Échelle d'intelligence de Wechsler pour la période préscolaire et 
primaire (WPPSI-III) 
E.2 Échelle d'observation de la qualité éducative (ÉOQÉ) (installation 18 
mois à 5 ans) 
E.3 Renseignements socio-démographiques (éducatrices) 
E.4 Les habiletés socio-conversationnelles 
E.5 Renseignements généraux sur la famille 
E.6 Expérience de garde de l'enfant 
E.7 État de santé actuelle de l'enfant 
E.8 Cahier de recrutement 
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E.l ÉCHELLE D' INTELLIGENCE DE WECHSLER POUR LA 
PÉRIODE PRÉSCOLAIRE ET PRIMAIRE (WPPSI-III) (SOUS-TESTS 
VERBAUX) 
U.. p Ïl~ :Ill."'" 
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7. Ralsonnement de 1nots (suite) 
20. 
2l. 
25. Jk 'li lW" 11>-'llHt>lV~illt•.ut !""''r <elu -·-
m. «. tu r\lul~'l\<r$- r~r o!Jt~n!ir lh emœa 
·-·-·--==-··-=·-·--=· ·-~--=j====---~=9==4=~ 
l. Cl,.t q~Jdq"" ch""" qui peut I!W clu•u.d ou fm>:i .. 
l. ('dM ~""" ''1 "ri' ,..,.,..ç~~ ,, 
·~--------------~~-
[[. t•t Çt! dmr~ chnqnc jmn , , 0 ~' 
0 N 
1) N' 
0 N () 
Q N 
ltk<J I~t l.fl'llt 1o1~l 
!Moxlmoun "' 281 
Il 
------------------------------------------------------ ----------------------------------
12 .. Vocabulaire réceptif 
,....._, ,Jinto!edip;ut 
~'~ ëi Sm :.l.Tit. 
•1!'1 ;t .,. ,,~ a. tJ Mord~~ s~~-**''" •~11&•oo..- · ~~. '"""" f.s.fct:tkA~ ~"tlo~~D. 
--·""'""''""'"""'"""''"'" ~~~ f4,lll!"'~fot.ir.,. M'XWtlpBain 
Ga4À~ 
1. :"lontro-mo::.l lt! pôect 2: :1 4 NEJ' a 
154 
I--_;;2..;:;__7-M::-IM!.;.~;;.re;..:·m:::.OI:.:,-_;,;Ia.:;_~=·=·'-;;- ---------+-_..::.---=2---'3--_ _!_._,;,;N~SP=--!-=O-~-I 
3. Mi~<~!:Je.moi la JW'IIIJ<!ê. 2 :l 4 XSP 0 
Il. .l.!uotri!-moi te balltlll d~ boru>ketbaJI, l 2 3 4 !'{SP 1) 
- ~Ill. Montre-mm ~ êlrl!o a lluntè •. 1 2 3 4 .KSP IJ Mooîfe:më.ï:-~--:-t~-.r-,.-. ...;;._-- ~---+-....:;.1 ___ __ ~,:_. a 4 :-ISP 1) 
18. }.iQmif'II·IDOi le ~rt.· ·-- i 2 3 4 !\'SP 1} 
1- ïïï:· i'lfilnlr<!•IT]<)i • payer •. 1 2 3 4 :\$1' \1 
211. 1\!.(lfl\ t"(Yfl!Qi ls qlléo è <:G 4il'e<-oou.cill.on. 2 3 ·t NSP 0 
IIJ 
Ré>IJILlli lnut 1<>1.11 
t-)o.i'WW!ul n• m.! 
155 
14. Identification d'image 
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E.2 ÉCHELLE D'OBSERVATION DE LA QUALITÉ 
ÉDUCATIVE VERSION INSTALLATION POUR ENFANTS DE 18 
MOIS À 5 ANS (ÉOQÉ) 
ÉCHELLE D'OBSERVATION DE LA QUALITÉ ÉDUCATIVE 
LES SERVICES DE GARDE EN INSTALLATION POUR LES ENFANTS 
DE 18 MOIS OU PLUS 
Numéro d'identification du service de garde observé : ____ _ 
Date : ____ _ 
Numéro d'identification de la personne qui observe : ____ _ 
Événements particuliers survenus au cours de la journée d'observation (relevés par l'observatrice ou exprimés par 
l'éducatrice} :--------- ---------- - - -------
HORAIRE DU SERVICE DE GARDE : DE ___ heures minutes à ___ heures ___ minutes 
HORAIRE DE l 'ÉDUCATRICE PRINCIPALE ou 
de la REMPLAÇANTE . 
(avant-midi) De __ h __ min à _ _ _ h ___ min 
(après-midi) De __ h __ min à ___ h ___ min 
156 
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CONTEXTE GLOBAL DE LA JOURNÉE O'OBSERVAnON : 
Horaire de l'observation : 
{avant-midi) Da ___ h __ min à ___ h ___ min 
(apres-midi) De ___ h ___ min â ___ h ___ min 
CONDITIONS MÉTÉOROLOGIQUES DE l 'AV AtH-MIDI: COUOITIONS MÉTÉOROLOGIQUES APRÈS LA SIESTE: 
A -Qui pem1ettent des acfivités extérieures : A - OJJi permettent des activités extérieures : 
0 Ensoleillé 0 Da 20 â29'"C rJ EnsoleiBé 0 oa2nà29 ·c 
n Nuaçeux n Da 10 à 19 '"C 0 Nuageux n De 10â 19"C 
0 Variable 0 Da0à9"C 0 Variable 0 Da0à9 "C 
0 Neige 0 De-1 à -9 "C 0 Neige 0 oa-1 à-s·c 





30 •c ou plus 
De -10 à -19 ·c 





Piuje continue ou ver_glas 
Orages 
Vents violents 





30 ·cou plus 
0e - 10 à- 19 ·c 





Pluie corrtinue ou verglas 
Orages 
Venbl violents 
- 20. ·c ou moins 
Nombre d'enfants dans le groupe observé : --.,.----;--
Nombre d'enf8llts dans le loœl d'appartenance du groupe observé : -;-:,.,-c-:-:-;----
Nombre d'éducatrices attitrées au groupe observé (ilppartenance ou fusionné) :-------
Âge de l'enfant le plus jeune présent dans le groupe observé : an(sl mois 
Âge de l'enfant le pus vieux I'Késent dans le groupe observé : ~ an(s) ==mois 
1_ structuration des lieux 
1.1 L'aménagement des lieux 
1.1. 1 l es lieux sontsains 
A - A proscrire 7 
Présence de : 
a 1. Armoire sur roulettes s.o..ns frein 
B A oromoovcif · 
P:résence de: 
0 1 fi Couverture personnelle pour chaque enfant 
157 
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a 2. Barreaux des escaliers ou des rampes intêrieures. 
non sécuritaires (espace suffisant pour laisser 
passer \~ enfants ou leur tête. permettant à 
rentant de passer en de.ssous. ou de les escalader. 
elt.) 
r.J 2. Couverture personnelle et drnp rnngés pour éviter la contamination (par exemple, casier 
de Fenfant) 
0 3. Cordon électrique non enroulé â la portée. des 
enfants 
0 4. Cordon de rideau ou de store à la portée des 
enfants sans dispositif pour le rendre sécuritaire 
Cl 5~ Escalier dangereux (ouverture sans protedion. 
marches glissantes, etc.) 
:J 6. Meuble léger ou instable qu'un enfant peul faire 
ba..sculer 
0 7. Objet coupant, toxique ou dangereux â la portée 
des enfants 
n 8 . Prise éle.ctrique non protégée 
0 9. Sac de pl astique à la portée des enfants 
:J 10. Tiroir ou armoire contenant du matétïel dangereux 
sans fermeture ·de sécurité 
:J 11. Extincteur absent à l'étage du local 
d'appanenance 
0 12_ Le ratio téglemen!llire n'est pas respecté pour une 
période autre que raecueit tes jeux extériet.Jrs ou 
ra fin de journée et aucune rèorganisatioo n'est 
faite dans les 10 minutes qui suivent 
__ J12 
0 3_ Débarboumettes en nombre suffisant pour tous les soîns d'hygiène (2 dèbarllouillettes 
par enfant ou une. par utilisation) o u ut~isation hygiénique de débarbouillettes 
prehumidifiées 
a ~ . Débarbouillettes ou débarbouillettes préhumidifiées rançées pour éviler la contamination 
n S. Décorations séooritaires pour tes enfants (absence d'arête ou de morceau coupant, 
pouvant être avalé ou toxique) 
a 6. Détecteur de lwnée ou gicleur aitué dans le local d'appartenance 
a 7. Lavabo ou lavabos I'KOI'KOS 
a 6. Liste des numéros d'urgence affichée près du téléphone 
0 9. Main courante à hl hauteur des enfants dans les escaliers 
r.J 10. Mollier ayant des surfaces lisses (sans échardes, clous ou vis pouvant causer des 
blessures) 
r.J 11. Pattes de chaise ou de table solides 
n 12. Plan d'évacuation. affiché 
a 13. Plancher I'K<>Pre 
0 14. Poubelle ou poubelles munies d'un couvercle (sauf corbeille à papier) 
n 15. Protège-coins pour arrond.-les COins d'un meuble ou meubles ayant des coins arrondis 
a 16. Protège-doigts sur le côté extérieur des portes du local 
a 17. Protégt>-dcigls sur le côté intérieur des portes du local 
a 18. Radiateur ou radiateurs recouverts 
0 19. Téléphone ou intercom dans. le local 
.. 119 
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1.1.2 Les lieux sont accueillant. 
n 1. Le·s lieux sont bien· aérés (fenêtre ouvf3flt sur 1•extéfieur. circulation d'air, air renouve·lé, ventilateur, etc.} 
0 2. Les lieux wnt calmes (bruits modérés à lr•1térieur provenant d'appareils éleciroménagers, du téléphone, •de cris et de pleurs des enf011!s, de cris de 
f éducabice, radkl jouant continuellement ou bruits modérés provenant de l'extérieur, etc..) 
03. Les lieux son! en bon état (peinture non écailée, fenêtres propres, etc..) 
0 4. Les lieux sont tempérés (tempérnture agréable : pes de variation de température, température dans la zone de confort, soit nutoor de 20 •c , sauf 
pendant des périodes de g-rosse cha!.eur, sans courant d'air, etc . ) 
Cl 5. les lieux sont bien éclairês (possillillté d'ajuster lïnlenmté de l'éclairage, lumière d'appoint dans certaines parlles. du lm:al, etc.) 
0 6 . la tempémture -du plancher est assez chaude pour les enfants installés par terre (-à v-érifier avec la main) 
0 7. les lieux sont dégagés (te mobilier et l'êquipement n'occupent pa& la majorité de re:l.pace au M)f, les enfants ont assez d•espace pour jouer par 
terre, peu de risque de ~ollisïon entre les enlanls ou avec le mobilier ou réquipement, facilité de circuler entre les aires de jeux, etc..) 
.. 17 
A Ameublement et B- Espace pour realiser des c- Local d'appartenance amenage 0 
équipement mobiles et activités de groupe ou de.s pour permettre la réalisation des 
polyvalents rassemblements activités de sous-groupes 
Présence de ; 
0 1. Armoire surroulettes 
0 2. Armoire polyvalente 
0 3. Bacs de rangement 
0 4. Chaises indépendantes 
de la table ou du mur 
Cl 5. Cha rio! de rangement 
Cl 6. Mezzanine 
CH . 
06. 




0 9. Paniers de jouets qui 
s 'empilent 
0 10. Paravent ou cloison 
mobile 






.. . 14 
Les lieux pem1e1tent des activites : 
0 t. De jeux symboliques 
0 2. D'arts plastiques 
0 3. De construction OIJ de blocs 
La cour extérieure peu! être 
utilisée pour réaliser des 
activités de groupe ou des 
rassemb!ements 
H y a un endroit intérieur 
{salle mul!ifooclionnelle) où 
les enfants peuvent réaliser 
des activités de groupe ou 
des rassemblements en 
dehors du local 
d'appartenance 
le local d'appartenatJce est 
suffisamment grand pour 
pennettre de réafiœr des 
activités de groupe en 
déplaçant le mobilier 
L'espace est amênagé pour 
réaltser des activrtés de-
groupe dans le local 
d'appartenance sans avoir â 
déplacer le mobilier 
0 4. De jeux de manipulation ou de jeux de table 
0 5. De lecture 
D 6. De jeux moteurs 
0 7. De musique (écoute ou production) 
D 8. De menuiserie 
0 9. De jeux d'eau 
0 10. De jeux de sable 











. .. 19 
Le local est divlsé en aires pour 
permettre plUsieurs types de jeux en 
même temps 
les aires sont bien délimitées par des 
repères physiques !mobilier, 
paravent, l ignes au sol, modwes, etc.) 
Les aires peuvent -être agrandtes ou 
réduites facilement pour répondre aux 
besoins· des enfants 
Les aires de jeux son! facilement 
accessibles 
Les aires de jeux ne bloquent pas le 
passage vers la sortie du local 
Le matériel est regroupé en 
cohérence avec l'aire de jeux (les 
blocs dans raire de· construction, le 
matériel d'arts plastiques dans l'aire 
d'arts plastique.s, etc.) 
Les aires de jeux sont équîpées de 
mobilier, d'équipement et de 
matériaux: en quantité suffisante 
Les aires de ieux. sont éQuipées de 
mobilier, d 'équipement et de 
malériaux stimulants 
Les aires de jeux son! suffisamment 
grandes pour permettre à 3 enfants 
ou plus d'y jouer 
1.1.5 Les lieœtsont aménagés afin de permettre·une roinplémentarlté dês''actîvités 
0 1. Aire d'arts plastiques près d'un appro\'isionnemenl d'eau 
0 2. Aire de construction el de jeux symboliques â proximité 
0 3. Aire de jeux de sable pres d'un approvisioonement d'eau 
0 4. Aire de j eux d'eau près d'un approvisionnement d'eau 
0 5. Aire de lecture près de l'aire d'écoute de musique 
0 6. Aire de lecture a l'écart des aires de circulation 
0 7. Aire de lecture loin des jeux symboliques 
Cl 8. Aire de lecture loin des j.eux de construction 








Espace pour se retirer 
dans le local 
d'appartenance 
Il y a au moins un endroit 
prévu pour permettre aux 
mlanls de se retirer du 
groupe 
L'aire ·OU les aires pour se 
retirer seNent uniquement 
pour la détente el jamais 
comme fieu de punition 
l 'aire oo fes aires pour se 
retirer sont confortables 
Il est facile de voir ii 
l'intérieur des endroits qui 
servent aux enfants pour se 
retirer 
Il y a une ou des oonmgnes, 
une ou des photos ou un ou 
des pic!Ol)rammes pour 
assurer la tranquillité des 
enfants qui se retirenl 
1.v; t.es lieux sont aménagtis pour répondre aux llesoinsqot aux intérêts <les enfants HL 
01. La ou les tables pour jouer ou manger sont à la hauteur des enfants 
0 2. Les chaises sonl a la hauteur des enfimts 
0 3. Il y a des coussins, un ta;>is oo un pouf pour que les enfants s'Installent par terre confortal>!ement 
0 4. Les enfants ont un endrott personnel pour mettre leurs effets (co!Nerture, objet de tra.nsition, verre, cou<hes, efl::.) à l'intérieur du local 
d'appartenance 
0 5. Un endroit précis esl réservé pour ranger seulement les réalisations des enfants 
0 6. Les realisations et les explorations des enfants sont affichées 
0 7. La décoration re.prend .les !hèmes adaptés au niveau de développement des enfants (animaux, personnages connus, vie quotidienne, etc.) 
0 8. La décomUon rellète la vie des enfants (photos des sorties, des activités dans le seNice de garde, photos des parents, de la trame, etc.) 
0 9. Les éléments décoratifs sont disposés pour que les enfants puissent les voir aisément (par exemple, à leur hauteur) 
0 10. La majorilé des éléments décomtils sont. protégés (par exemple, plastifiés) pour perm etire aux enfants d'y toucher 
... 110 
1.1. r t•amênaaement du siNice dêi!ardé'llent cri!lll!te d'es be$oins de Hj;ducatrtee _3!Fffit 
Présence de : 
Cl 1. Chaise berçante, causeuse ou tauteutl 
Cl 2. Casier ou êtagére pour les effets personnels de l'éducatrice rongés de façon sécumrure (llOil accessibles awr enfants, à l'abr du vol, etc.) 
0 3. Chaise io la !alle de l'èducatri<:e ou chaisière 
159 
0 4. Centre de ressources ou bibliothéque contenant des out~s de référence sur le<~ ser.ices de garde ·educatifs ou sur le développement des enfants 
(peut être à l'extérieur du local d'appartenance) 
0 5. Escabeau, marchepied sécumrure ou rien n'est rnngé au~essus de la hauteur des épaules de l'éducatrice 
o 6 . Équipement Oavabo, table à langer) à la hauteur de réducalrice 
0 7. Installation oû rèducntrice peut écrire can!orlablement dans le local (par exemple, table ou comptoir il sa hauteur) 
0 8. Marchepied ou escalier pour que les enfants, puissent accéder à r équipement (lavabo, table à langer, fontaine, etc.) 
0 9.. Objets lourds rangés au-de.ssous de la hauteur des épaules de l'éducatrice 
0 10. Salle du personnel (autre que le bureau de la gestionnaire) 
0 11. Téléphone disponible dans un lieu discret (peut étre dans le local d 'appartenance) ou téléphone sans f4 
0 12. T ailette à la hauteur de l'éducatri<:e (peut être à !'extérieur du: local d'appartenance) 
.. 112 
U.B l'améilagem!'fltd!ls.(îeux Permet- enfants d'avhlr un conbcti<llrect avec le 1!llltérlei!Lde le <;lloisir, de le manipuler et <le le ranger 
0 1. la majorité du matériel est à la vue des enfants dans toutes les aires de jeux 
0 2. La majorité du matériel est à la portée des en!ants dans toutes les aires de jeux 
0 3. le matériel esl classifié pour favoriser le. jeu (par dimenSion du développement, â proximité des aires de. jeux, par habaeté des enfants, ek.) 
0 4. La majorité du matériel est rangé dans des bacs accesSibles aux enfants 
0 5. Les lieux de rangement sont organisés pour que les enfants puissent classifier, trier et associer 
0 6. Les lieux de rangement sont identifiés par un moyen compréhensible pour les enfants (pictognm1me, photo, spécimen d'objet, etc.) 
0 7. le matériel es! organisé pour suggérer des jeux auxen1ants (blocs empilés au placés en cerc!e, poupée instafiée dans une chaise haute, etc.) 
.. Il 
0 1. Les fauteuils roulants, les poussettes et les personnes en béqui!es peuvent aècéder facilement au service de garde (rampe d'accès, entrée au 
nïveau du sol, etc.) 
0 2. La cour extérieure con1prend un sentier asphalté assez large pour un fauteuil roulant 
Cl' 3. Les portes qui ouvrent vers l'extérieur du service de garde offrent un dégagement suffisant pour laisser passer un fauteu~ roulant 
0 4. 11 y a un ascenseur dans le service de garde s'il est sur plus <fun étage ou il existe une rampe entre les niveaux 
0 S. Il y a des barres de soutien dans les corridors 
0 6. Il y a des barres de soutien dans le local 
Cl 7. Il y a des barres de soutien dans la toilette 
0 6. Le sol du local est necOINert de tapis amovibles dans certaïnes aires plus bruyantes ou le sol est recouvert d'un revétement amortissant 
0 9. Les pattes des chaises ou des tabfes sont recouvertes de balles de tennis pour être moins bruyantes lorsqu'elfes. sont déplacées 
0 10. La lisle des allergies des enfants esl affichée dans le local 
0 11. Des mesures sont prises pour protéger les -enfants ayant des allergies (photos, aménagement des repas, Epipen accessible, etc.) 
012. Il y a des ciseaux pour gaucher 
0 13. le.s pictogrnmmes sont contrastés (couleurn, textures, etc.) 
Ll14 _ U y a un espace résef"\.ré pour offrir des soins. personnalisés à un enfan1: mal:ade ou ayant besoin de. soins particuliem 
0 15. Il y a de l'équipement, des jouets ou des. ustensiles transformés ou achetés, pour répondre oox besoins particuliers de certains enfants (chaise 
munie d'un soutien pour la tête, cumére a<ee gros manche pour favori,.,.. la prise, assiette ou jeux avec ventouse anüdérapante, etc.) 
.. I15 
1.2 le matériel 
1.2.;1 he matériel à l'intérieur est a<lapté aox besoins des(enfanl$ 
A Matérle-l sécurita.ire B Matériel en quantité suffisante C Matériel e:n _bon êtat 









Matériel qui peut cooper, lacérer, 0 1. 
etc. 
Matériel allee de pet~es pièces qui 0 2. 
se détachent et qui peuvent être 
avalèes 
Matériel de taille ne correspondant 0 3. 
pas aux normes d 'anfi-étouftement 
(voir gabarit) 
Matèriel dêtérioré qui mel en danger 0 4. 
!es enfants (par exemple, 
rembourrage pouvant être avalé) 
Matériel confentmt un produit 
toxique pouvant être avaJé ou sucé 0 S. 
Matériel dangereux laissé à l'usage 
des enfants sans sur~~eülance 
(ciseaux, cordes à danser, etc.} ... !S 
Obje~ jeu ou matériel déposé 
pouvant l001l>er oor les enfants 
En nombre suff't3anl pour le 0 1. 
nombre des enfants du groupe 0 2 . 
En plusieurs exemplaires pour 
ce qui est de œrtaîns jouets 
polyvalents ou populaires 
Matériel ra119é dans le local 0 3. 
d 'appartenance pour en 
permettre •;a rotation 
Mat<i<iel raJlllê à Fe:dé.rieur du Cl 4. 
local d'appanenance pour en 
pem1e!tre la rotation (local de 
rêserve) 
Matériel apporté de ta maison 
par les enfants {autre qu'un objet 0 5. 
de transition) 
. .. 15 
Propre 
Bon é!al (par exemple, 
Uvres dont les pages ne 
sont pas-dé!:hirées ou 
colo<lées) 
Attrayant Qeux aux coule-urs 
vi\t-es, graphisme simple, 
etc.) 
Complet (ir ne manque pas 
de p~es aux casse-têtes~ 
aux jeux- d'encastrement, 
les paupêes ont tous leurs 
membres, etc.) 
Résistant (fabriqué à partir 
de matériaux résistants, de 
bonne qualité, etc.) 
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0 Matériel de différentes 
provenances. 
Eléme.nts ii privïtégler : 
0 1. Matéfiel de fabrication 
commerciale 
0 2. Matéfiellait maison 
0 3. Objets de la vie courante 
grandeur réene 
(ustensiles de cuisine. 
brosses, b'tgoodis, etc.) 
0 4. Rêpliques miniaturisées 
(u~tensiles de cuisine, 
aliments, oubls, etc.) 
n 5. Matériel de rêcupération 
. . .15 
-~~2 l.'ermAtenel'fuvorise k>utes.les·dirnen$!îln.rdîM!é.vellîl>tl:liW>nfllb%1!hi!JW@' ., ~ ,, . iii:'IRK "'~ ! "i•''h?! it<!m... w •1\? <!@ 
A Materiel favorlaant B Materiel favorisant C. Materi.e.l favortsant 
spéçifiquement la spécir~quemeni la spêcifiquement la 
dimension dimension dimension .socloaffectlve 
psychomotrice i ntellectuelle 
Prècsence de; Présence de : Pré.seoce de : 
01. Bac à eau 
0 2. Sac à sable 
n 3. Balles 
0 4. Ballons 
0 5. Ballon sautoir 
0 S. Blocs (différentes tailles) 
n 7. Boi!es de carton de tailles 
différentes 
08. Camions 
Cl 9. Cerceaux 
Cl 10.Ciseaux 
0 11.Corde à danser 
0 12.Gros vêhicules pouvant 
être enfourchés, poussés, 
outirês 
0 13.Jouets pour l 'eau ou le 
sabœ. (petle, seau. moule, 
etc . ) 
0 14.MatérieJ à empiler 
0 15.Mntérîet à enfiler 
0 16.Pamchute 
0 17.Petttes autos 
0 18.Quüles 
0 19 .Rubans rythmiques 
0 21l.Savon â bul!es 
Cl 2t.Structure psychomotrice 
pour grimper (êchelle, 
g:!issoîrel etc.) 




0 1. Boîte à surprise 
CJ 2. Calendrier 
n 3. Casse-têtes 
0 4. Horloge 
CJ 5. Jeux de dominos 
0 6. Jeux d'entastrement 
n 7. Jeux de rêgles ou de 
sociétê 
a 8. Jeux de manipulalïon 
(Monsieur Patate, 
matériel à lacer, à 
at!acher, ete.) 
0 9. Jeux de mémoire 
Cl 10. LEGO, jeu de 
construction 
0 11. Matériel à classifier ou 
à sérier 
0 12. Matériel à emboller 
0 13. Matériel infurmatique 
(cédérom, Internet, 
etc.) 
0 14. Matériel scientifique 
0 15. Objet pour \Oder et 
pour transvider 
(entonnoir, tasse à 
mesurer, ete. ) 
.. .115 
1.2.3 ' tes sem de l'enfant 
Pres.ence de materiel a explorer en ce qui concerne les .: 
0 1. Odeurs (llochelle, crayons odomnts, ete.) 
0 1. Accessoires pour poupées 
a 2.. AccessOires pour se 
déguiser (chapeaux. sacs. à 
main, ete.) 
CJ 3. Accessoires reprêsentant 
des mifieux de \'te 
n 4. Appareil photo (réel ou 
réplique) 
a S. Coussins ou poufs 
Cl 6. Couverture 
0 7. Figurines {animaux, 
personnages, canard, etc.) 
0 8. Miroir à la hauteur des 
enfants 
o 9. Mob~ier pour imiter 
(maisonnette, établi, etc.) 
0 10. Modèles réduits {fenne, 
gam91>, etc.) 
0 11. Maquillage 
0 12. Objets en peluche ou en 
tissu 
0 13.Poupées 
0 14. Poussette 
0 15. Vêtements de déguisement 
... 115 
0 2. T ex!JJres (coussins, tapis de diverses tex!JJres, objets en peluche, fourrure, etc . ) 
Cl 3. Couleurs (papier cellophane de couleur, prisme, etc .) 
0 4. Sons (clocheltes, mobiles, hochets, etc.) 
.. ./4 
0 - Materiel ta.vortsant E - Materiel favorisant 
spêdfiquement la spécifiquement la 
dimen!.îon créativité 
langagière 
Présence de : Prêsence de : 
01. Alflche 
Cl 2. Album pilotes 
0 3.. Appareil 
d'enregistrement 
0 4. Appareil pour 
écouter 
0 5. Cassettes audio, 
CD 
0 6 . Imagier 
0 7. Jouets sonores 
0 S. Lettres en 
plastique, en 
feutrine, en carton 
0 9. Uvres 
0 1 O. Machine à écrire 
ou davier 
d'ordinateur 
Cl 11. Marionnettes 
0 12. Ordinateur 
0 13. Pholos affichées 
0 14. Tableau 
0 15. Têléphone (réel ou 
réplique) 
.. ./15 
01 . Argile 
Cl 2. Bâtonnets (bois, 
plastique, etc.) 
0 3. Cata'.ogues ou revues 
0 4. Colle, ruban adhésif 
ou agrafeuse 
n 5. Craies 
Cl 6. Crayons 
Cl 7. Éléments naturels 
(cocottes, feuüles, 
coquillages) 
0 8. Imprimante 
Cl 9. Instruments de 
musique 
0 10. Matêriet recyclé 
Cl 11. Papi.er (blanc, de 
couleur. cartonné. 
journal, etc.) 
Cl12.Papier, carton pour 
rèoUsations coilectives 
0 13. Pâte â modeler 
Cl 14.Peinture 
0 15. Pinceaux, tampon 
encreur. rouleau~ 
éponges, etc . 




Présence de : 
Cl 1. Cassette de musique du' monde ou chansons en plusieurs langues {autres que le français ou r angfais) 
D 2. Déguisements de cultures diverses 
0 3. Aocessoires de cullures diverses (sru:s, paniers, etc.) 
0 4. livres représentant des réalités lamiliales dillerses 
0 5. livres représentant des réatités culturelles diverses 
Cl 6. livres écrits en langues ou en afp/labets dmérents 
Cl 7. Monnaie, timbres ou cartes {posiales, de Noé!, etc.) provenant de pays différents 
Cl a. Photo ou affiche représentant positivement plusieurs rêali1és familiales 
0 9. Photo ou affiche représen!ant posiUvement plusieurs réalrtés culturelles 
0 10. Poupées représentant des OO.gines ethnïques diverses 
0 11 , Poupées sexuées 
0 12. Ustensiles de cuisine d~origines diverses 
.. }12 
2. La structuration et la variation des types d'activités 
2.1 La planification des activités par l'éducatrice 
Cl 1. la. planification des activités est mise par écrit 
0 2. la planification des activités est conçue par fédueatrice 
0 3 la planification des actiVités est conç.ue pour une période n•ex:cédant pas une semaine 
a 4. La p!anffic.afu:n des .actiVitês au une partie de ta ptanfficalion est affichée pour les parents 
0 S. la planification des activités est affichée pour les autres membres dU personnel 
0 6. la planificatron des activités est remise aux parents 
0 7~ la planification des activités est rem1se aux membres de ta direction ou aux autres membres du personnel 
... fi 
2.1.2 La planifit:ationesfapv!iQuée ;ovec: souPles"" entrevue 
Cl 1. Il n'y a pas de planification des activilês (passez à un autre item) 
Planification des activ-ités : 
0 2. la planification est révisée tous tes jours ou toutes les semaines 
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Cl 3. Des changements sont apportés à la planification pour tenir compte des imprévus dans l'horaire dus à l'organissfion du service de garde (dîner en 
retard, remplaçante en retard, etc.) 
Cl 4. Des changements sont apportés à la planification pour tenir compte des intéréts ponctuels des enfarts 
0 5. Des changements sont apportés â la planification pour tenir compte d'événements imprévus 
0 6. Des changements sont apportés â la planffication pour tenir compte du ten1ps qu'îl fait 
0 7. Des changements sont apportés â la planification pour tenir compte de la présence ou de Fabsence de c.ertalns enfants ou du nombre d'enfants 
absents 
0 8. Des changements sont apportés â la planification pour tenir compte de !'état de santé ou de Phumeur des: enfants-
0 9. Des changements sont apportés à la planmcatron pour tenir compte de la présence d'une personne de l'extérieur (stagiaire, observatrice, conseillère 
pédagogique, panent, elc.) 
... . 19 
01. Il n'y a pas de planification des activités (passez à un autre ilem) 
Ressources humaines et matérielles utmsées ! 
0 2. Programme éducatif des centres de la potte enfarce (CPE) 
0 3. Revue, bulletin d'association pr<>fessioonefte, 
0 4. üvres personnels 
0 5. Centre de documen!ation dans le service de garde 
Cl 6. Internet 
0 7. Sib!iotlléque ou cenlre de documentation 
0 8. f?anque d'activilés 
0 9. Echanges avec les parents. 
0 10. Discussions avec des collègues 
0 1 t. Échanges avec la coordonnamce pédagogique 
... 11 t 
:sources 
0 1. Il n'y a pas de planification des activités (passez ii un autre item) 
Source-s d 'inspiration pertinentes : 
02 Destllèmes 
0 3. Des événements traditionnels (Noe!, Halloween, Fêle des mères, etc.) 
Cl 4. Des événements saisonniers (automne, cueijlette des pommes, etc.) ou le temps QU'il fait 
0 5. la connaisssnœ du déveJoppoment des enfants 
0 6. les intérêts ou les besoins des enkmts 
Cl 7. les intérêts ou les pass,icns de l'éducatrice 
0 8. les forces ou les habiletés des enfants 
0 9. Le passage d'un enfant d'un stade de développement à un autre 




2.2 L'observation des enfants 
2.2.1 PêduC~~lrlce s'Wuanfse rrour observer Jes enfants 
l 'éducatrice; 
n 1. Utilise un nwment de ta journée où les enfants sont plus autonomes pour observer :ces dem"iers 
a 2. Utilise un rooment de la journée où les enfants sont plus autonomes pour consigner ses observations sur ces derniers 
0 3. Utilise un ou des moyens mnèmotedmiques pour se rappeler les faits obsen.-és dans le feu de l'action (bloc-notes à portée de la main, babillard, 
feuilles épinglées au mur dans différents coins du lota~ photographies, objets mis de côté identifiés au oom de l'enfant, etc.) 
a 4. Se ptace. dans Je local pour voir Ja majorité des enfants 
0 S. Se place à la hauteur des enfants pour avoir le même point d'observation qu'eux 
0 6. Utilise des outils d'observation mêthodiques 
0 7. Note au fur et à mesure, dans un rapport écrit, les principales observations concernant les activités de J'enfant 
.. f7 
Elle note: 
n 1. Un événement inhabituel qui survient 
0 2. Des interactions entre les enfants 
a 3. Une activité réalisée par l'enfant 
0 4. Une habiletà notJVelle développée par l'enfant 
LJ 5. Un intérêt nouveau ou récurrent de l'enfant 
0 6. La fréquence ou la répétition de gestes ou d'aetiv~és par l'enfant 
n 7. Les hésitations de !"enfant face à des situations nouvelles ou inhabituelles 
a S. Une difficulté porticuliére rencontrée par l'enfant 
0 9. Des informations sur les activités de base (manger, dormir, boire et élil"1liner) 
0 10. Des informations sur l'humeur de l'enfant 
... /10 
2.2.l t'éducatrice dMne suite 'li ses observafion!l (entrevue) 
L'éducatrice : 
0 1. Transmet Jes données de ses ·obseJVations aux parents 
n 2. Détermine une activité â entreprendre avec un enfant ou un groupe d'enfants 
a 3. Détennine une habileté ou un intérêt à soutenir chez un enfant 
D 4. Cible une ou des tmnsfcnnatioo.s 8 apporter à l'aménagem-ent 
0 S. Chois~ du matàrie! à ajouter ou à retirer 
0 6. Oétemüne les relations interpersonnelles à .soutenir 
n 7. Transmet les données âe ses obeer:vations aux professionnels coocemés 
0 8. Discute des inteNefltions à effectuer auprès d~un enfant ou d~un groupe d~nfants avec les autres metnbres du personnel QUi interviennent auprès' 
d"eux 
. . .!6 
2.3 L'horaire de la journée 
2.3.1 (a séqueru:e <les p(incipalllt éléments de ta ·ou mée est souple, mais elle permet aux enfants <le d!Ovek>pper des repères dans le lemps 
0 1. La séquence des éléments de la journée est connue d.es enfants ou elie leur est rappelée fréquemment pour qu'isla connaissent 
a 2. La séquence des. éléments de fa journée es! affichée pour les parents et pour les autres membres du personnel 
a 3. La séquence des éléments de la joumée est affichée sous ·forme de pictogrammes, de deoslns ou de photos pour les enfants 
0 4. La séquence des principaux éléments de ta journée est flexible : le$ heures de début el de fin des différentes actl'ités pauvent étre modifiées pour 
répondre â un besoin des -enfants 
CJ S. L'organisation <lu service de garde soutient t'é<lucatrice qui apporte des changements à la longueur des activités 
0 6. Des marqueurs de temps sont utdisés avec les enfants pour qu'ils puissent se repérer dans la joomée (sablier, horloge. calendrier, etc.) 
0 7. Des marqueurs de temps sont utilisés avec les enfants pour qu'ils développent des. repères dans l'année {calendrier. tableau de la météo, indices 
saîsonniern. etc.) 
.. .!7 
2.3.2 La séquence des activités de la journée tient compte du besoin des enfanlsd'éq!Jibùrer l eur énergie 
a 1. Les heures de collation sont déterminées en tenant compte des heures d'arrivée et de départ de la majorlté des enfants 
n 2~ l es heures de conation ne sont pa_s trop rapprochées ni trop êloignées des heures des repa_s 
0 3. l 'heure du dîner est dé!em1inée en !onction du rylhme biologique des enfants 
a 4. La séquence des. actii'Jiés alterne les moments où les enfants peuvent bouger el les moments ptus calmes 
0 S. la séquence des. actil'ilés démontre un équilibre enfue le temps aUoué aux activités amorcées par l'enfant el à celles qu'amorce J'êducatri.ce 
0 6. l e tempe alloué à chacune des périodes de ta journée perme! au< enfants de bien les vivre sans être bousculés ni subir des attentes qui entraînent 
un comportement dérangeant chez les enfants 
a 7.. Le lemps alloué aux jeu< extérieurs varie selon les activités possibles en fonction du temps qu"il fait 
Cl 8. Le temps alloué au visiorlnage d'émissions de télé, de films ou de séquences vidéo est flexible et adapté à la capacité d'attenlion des enfants 
1.'1 9. Il n'y a pas plus d'une période allouée pour regarder des émiSsions de télé. des films ou des séquences W1éo au eour:s de ta journée d'observafion 
.. 19 
11 2.3.:i l.'horaîre de la kulmée agence differentes formees de ré{froQPement 
0 1. Groupe mixte (répartition sporadique des enfants) 
a 2. Groupes fusionnés (pour la majeure partie âe la journée) 
a 3. Groupa d'appartenance simple 
0 4. Groupes jumelés (pour certaines périodes de la journée) 
0 S. Rassemblement 
•. .IS 
2:3.4 le~> types <i'ac!M!és varient au cours de lajoumëe 
A Types d'activités à l'intérieur: 
0 1. Aetivifê proposée à tous les enfants du groupe à l' inférieur 
0 2. Activifê proposée à un oous-groupe d'enfants à l'intérieur 
0 3. Activité proposée en atetier en rotation â l'Intérieur 
0 4. Actillifê proposée en atefier au choix à l'intérieur 
0 5. Jeux libres â l'intérieur 
0 6. Ateliers libres plani!iés par les enfants à l'intérieur 
0 7. Aetivifê de base (autre que l'accueü ou le départ) c animée • à 
l'intérieur 
2.4 Les activités 
2AA Les îetn libr~s wntvalori<lés 
B Twes d'activités à l'extérieur : 
0 1. Temps qu'il fait ne pennetlant pas d'activités à l 'ex!érteur ('(()Ïr 
contexte d'ol>seNalioo) 
0 2.. Activité proposée à l'extérieur 
0 3. Activité proposée en atelier en rotation à l'extérieur 
0 4. Activité proposée en atelier au choix ii l'extérieur 
0 S. Jeux fibres à r extérieur 
0 6. Alefiern libres planifiés par les enfants à l'extérieur 
0 7. Attivité de base {autre que l'accueil ou le départ) à l'extérieur 
..{1 
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0 1. le oombre de périodes de jeux libres est équüibré par rapport aux autres types d'nctivttés (au moins une période de jeu libre le matin et l'après-
mid!} 
CJ 2. le lemps aJioué aux périodes de jeux libres est suffisant pour penneltre aux enlants à 'élabcrer un projet et de <Jevelopper leur jeu 
o 3. Au cou"' des jeux fibres, les enfants peuvent utiliser tout le matériel qui est â leur portée 
0 4. les jouets, tes jeux et l 'équipement disponibles au cours des jeux libres sont veriés, c' estcà-dire qu'ils permettent de développer une variété de 
dimensions chez l'enfant 
0 5. T oules les aires d'activités sant accessibles aux enfants 
0 6. Les jouets, les jeux et l'équipement sont en quanti1ê suffisante peur répondre aux besoins habttuels des enfants au cours de jeu>< libres 
0 7. l e oombre d'enfants pcruvant se regrouper peur jPIJer ensemble n 'est pas limttê a priori par féd'ucatrïœ 
0 8. l 'éducatrice ajoute du nouveau matériel el de nouvelles expériences de j eux libres pour répondre, aux besoins et aux intérèls particuüers ou 
ponctuels des enfants du groupe 
2.4.2 Au cours 
A-Aéviler: 
proposées, l'enfant peut faire des .choix significatifs 
B- A promouvoir : 
0 1. l'éducatrice impose une acllvtté à un enfant 
~ontre son gré 
n 1.. l 'enfant peul choisir ses compagnons de jeu panni les enfants de son groupe (sans 
restric!ion de la part de l'éducstrice) 
0 2 . l 'êd.ucalrice 'impose un ou des oompegnons de 
jeu à un enfant ou elle refuse qu'un enfant jooe 
avec un autre :enfant ou avec un groupe d"enfants 
0 3. l 'éducatrice impose une seule dêmorche 
acceptable pour réaliser une activtté 
a 2. l'enfant dêlermme lui-même le déroulement de l'activité (étapes â suivre) ou. îl peut 
choisir parmi un éventail de déroulements possibles 
0 3. l'enfant peut utihser le matériel à d'autres fins que celles pour lesquelles il est 
noonalement prévu 
D 4. l 'enfant détermine lui-même les buis qu'il veut atteindre 
0 5. l'enfant détennme fui-même les régies du jeu ou les scénarios s'il y a heu 
n 6. la na!ure des choix que l'enfant doit faire est adéquate par rapport à ses capadès 
D 7. l 'enfant doit choisir panni un nombre de possîbmtés qui tient con1pte de ses capacités et 
de son ,expérience pour faire des choix 
2A,3 Les aellvîlés proposées par J'éducamce aux ·enfook de son grou pe sont eppropriées 
les activitès proposees :par l'educatrice : 
0 1. Tiennent comple du stade de développement des enfants du groupe 
0 2_ Offrent un défi réatiste aux enfants {assez difficiles pour offrir un défi, mais assez faciles pour que r•enfant puisse réllssir aprês un processus par 
essais el erreurs) 
0 3. Correspondent aux intérêts des enfants 
0 4. Stimulent la créativité des enfants 
n 5. Fon! appel à l'imaginaire des enfants 
0 6, favorisent le développement des capacttés inteflectuelfes des enfants 
0 7, Correspondent aux besoins ponctuels des enfants (bouger, parier, relaxer, etc.) 
0 8. Intègrent les suggestions des enfants 
.. .la 
2,4.4 les actlvîtés proposées par l'éducatrice Javorisent l'apJirentillsaue actif d<n enmnts de son grouPe 
A - A é-viter : B A promouvoir : 
0 1. les actillitès som fermées : une seule 
démarche est acceptée ou permet de les 
réussir 
0 1. les activités sont ouvertes: elle-s permettent aux enfants de faire des choix signfficalit's et de 
les réaliser en dëtem1ïnant eux-mêmes les buts à atteindre et les étapes ou la démarche pour 
les atteindre 
0 2, l e matériel utilisé est varié 
0 3. le matétiel utilisé se prèle à des usages multiples 
0 4. les activités permettent la mantpulati<m directe du matériel par les enfants 
0 5. les activités permettant à tous tes enfants de réu~>Sir 
0 6. les activités stimulent le développement du langage des enfants parce qu'elles les incîtent ,;, 
parler avec les autres et à commenter leurs expériences 
0 7. les aetivitès som o.-ganisées de façon à permettre que rat!enlioo première de l'éducatrice soit 
disponible pour les enfanls plutôt que pour le matériel 
.. .fl 
0 1. le matériel est préparé à l'avance ou le matériel est préparé avec la partïcipaUon des enfants 
a 2. La préparation d'u matériel n'entraine· pas de temps d~attente pour res enfant-s 
0 3. Si nécessaire, le local est aménagé à tavance ou avec la particîpation des enfants 
Cl 4. le matériel est prévu en quantité suffisante pour tous les enfants du groupe 
0 5~ les enfants peuvetlt se servir eux-mêmes du matériel 
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0 6. le déroulement de l'activité prévoit une utllisaoon sécuritaire du matériel (par exemple, les ciseaux sont utilisés -sous surveillance pour les moins de 
3ans) 
a 7. le déroulement de l'activllé prévoit une utilisation hygiénique du matériel (par exemple, une flù!e pour chacun des enfants) 
0 6 . Pour des activités pjus saffs:santesA J'équipemenf ou Je iocar est aménagé de façon â. réduire le plus possâbfe le nettoyage subséquent 
0 9. Pour des activités plus salissantes, les vêtements des enfants sont protégés. ou les enfants ont des vêtements prévus à cet effet 
0 10. l'aménagement octroie â tous les enfants. suffisamment d~espaee pour ne pas. se nuire 
. .. 110 
a 1. Il n'y a pas de péliode d'ateroern libres 011 d'ateliers au choix. (passez à un autre item) 
Caractéristiques de.s périodes. d'ateliers libres ou d'aleliers au ehoix : 
Cl 2. Les enfants détem1inent eux-mêmes leur projet ou ils choisissent leur atelier 
0 3. les enfants peuvent modifier· leur projet ou leur choix au rours de la période 
n 4_ l e nombre maximum d'enfants par atelier ou par proj-et n1est pas déterminé à l'avance 
a 5. les enfants peuvent choi~ir leurs compagnons de jeu au cours de la période 
0 6. les enfants peuvent transporter Je matériel d'un coin du local à rautre, â la seule condition de le rapporteraprés utîlisaoon 
a 7 _ le choix d'atefiem permet aux enfants d'avoir accès à des activîlés riches et diversifiées ou les enfants sont en ateliers libres 






ne sont pas respectés et 
aucooe réorganisation 
n'est faite dans les 10 
minutes quî suivent 
L'aftention première des 
édueatrices n'est pas 
dirigée vers les enfants 
(lâches connexes, 
Y~t-v\ent fréquent des 
éducatrices en dehors 
dU local, etc.} 
e 
n 1. les enfants des deux groupes d'appartenance se votent offrir les mêmes choix d'activités 
a 2. les enfants des deux groupes d'appartenance ont accé.s au même matériel au cours de ces périodes 
a 3. les éducatrices intègrent les suggestions des enfants pour vmier les actwltés proposées 
n 4. les activités proposées correspondent aux intérêts ou aux: habiletés des enfants 
n S. le matériel et l'équipement à la dîsposltion des enfants sont en quantité suffisante 
0 6. le matériel et l'équipement sont adéquats au regard de l'âge des enfants 
0 7. le nombre d~enfunts. réunis ne dépasse pas 20 pour les enfants. de 4 ans ou plus ou "16 pour les enfants de moins 
de4 ans 
a 8. les beux sont suffisamment vastes pmJr accueillir le nombre de. personnes prése:nte5 
0 9. La durêe des groupes j umelés est llexible et elle tient compte de l'intérêt et des besoins des enfants 
0 1 o_ Les. éducatrices mettent fin nu jumelage lorsque les besoins ou les i:ntérêts des enfants le demandent 
.. .110 
0 1. les membfes du personnel présents ont 0 1. l es membres du personnel présents se soutiennent dans leurs _intfrfVefltions auprès des enfants 
l es membres du pa!SOnnel présents partagent les responsabilités équitablement entre eux des conversations privées qui nuîsent à Cl :2. 
leur disponibilité auprès des enfants 0 3. 
a 2. les membres du personnel échangent 
de lintorrnaüon qui ne respecte pas !es 04. 
règles de confidentialité ou d'éthiQue 
a 3. les membres du personnel font montre O.S. 
de relations tendues ou agressha•es 
o 4. les membres du personnel émettent des o 6. 
jugements désobligeants sur les parents 
ou sur les enfants 
.. ./4 07. 
OB. 
.. .18 
Les membres du personnel présents communiquent entre eux au sujet du déroulement des 
activités du rassemblement ou des groupes jumelés 
Pendant leo activités en groupes jumelés ou en groupes fusionnés, les cooversaUons des 
éducatrices respectent les règles d'éthique à régrud des parents 
Pendant les activ~és en groupes j umelés ou en groupes fusionnés, les conve<sations des 
éducatrices respectent les règles d'éthique â régard des enfants 
Pendant les actiY~és en groupes ïumelés ou en groupes fusionnés, les conversations des 
éducalrices respectent les règles d'éthique à fégard des autres membres du personnel du se<Vire 
de garde 
Pendant les activffés en groupes jumelés ou en groupes fusionnés, les membres du personnel ont 
des ïnteNentions cohérentes les uns avec les autres 
Pend1111tles activftés en groupes jumelés ou en groupes fusionnés, les membres du personnel 
donnent rexemple de relations ïnlerpersonnelles harmonieuses 
2.4.9 les périotles de rassemblement permettent aux enfants de vivre des moments a.gréat>les en communauté 
[] 99. Sans. objet s~il n'y a aucune periode en rassemblement 
A - A évi'ter : 8 A oromouvoir : 
Cl 1. les ratios éducatrice/enfants 
réglementaires ne sont pas respectés et 
aucune réorganisation n'est faite dans 
les 10 minutes qui suivent 
0 2. l 'attention des éducabices n'est pas 
dirigée vers les enfants (tâches 
connexes. va-et·Yient fréquent des 
éducatrices en dehors du local, etc.) 
0 1. Les éducatrices proposent des activités ouvertes ou des jeux libres 
0 2. Les éducatrices intègrent les suggestions des enfants pour varier les acti'o'itès proposèes 
Cl 3. Les activités proposées COOTespondent aux intérêts ou aux habiletés des enfants 
0 4 . Le matériel et l'équipement â la disposition tles enfants sont en quantité suffisante 
Cl 5. le matériel el l'équipement sont adéquats au regard de l'àge tles enfants 
0 6. Le nombre d'enfants rassemblés dans un local ne dépasse pas 25 à l'intérieur 
CJ 7 _ Les ieux sont suffisamment vastes pour accueillir le nombre de personnes présentes 
0 8. la durée des rassemblements tient compte de l'intérët el des besoins des enfants 
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.. 12 09. Les éducatrices mettent fin au rassemblement lorsque tes besoins ou les intérêts des enfants le 
demandent 
010. Le nombre de rassemblements dans la journée ne dépasse pas 3 
... 110 
2.4.1 0 lors des oêrîodes tle r-assemblement les membres du oersonnel orèsents ronl oreuve de orofes.sionm\fisme 
a 99a Sans o:bjet s'il n'y a aucune période de rass.emblement 
A - A éviter : B A promcuvoir : 
Cl 1. les membres du personnel présents ont D 1. 
des conversations privées qui nuisent à Cl 2 
leur disponibilfté auprès des enfants Cl 3. 
Cl 2. les membres du persomel échangent 
de l'infoonatioo qui ne respecte pas les 0 4. 
règles de confidentialité ou d'éthique 
Cl 3. les membres du personnel émettent des 0 5. 
jugements dèsobtigeants sur les parents 
ou sur les enfants. û 6. 




Les membres du personnel prèsents se soutiennent dans leurs interventions auprès des entants 
Les membres du personnel prèsents. partagent les responsabiités équitablement entre eux 
Les membres du personnel prèsents communiquent entre eux au sujet du déroulement tles 
activités du rassemblement_ 
Pendant les rassemblements, les conversations des membres du personnel présents respectent 
les régies d'éthique à l'èyard des; parents 
Pendant les rassemblentents, les conversations des membres du personnel présents respeetent 
les rèyles d'étllîque à l'égard des enfants 
Pendant les rassemblements, tes conversatiOns des membres du personnel présents respectent 
les régle.s d'éthique à f èyard des autres membre• du peroonnel du service de garde 
Pendant les rassemblements, les membres du persoonel présents ont des jnterventions 
cohérentes les uns avec les autres 
Pefldantles rassemblements, les membres du personnel présents donnent l'exemple de relations 
interpersooneUes harmonieuses 
3. L'interaction de l'éducatrice avec les enfants 
3.1 la valorisation du jeu 
3.1. 1 L'éducatrice Tespecte le • eu t1es enfants 
l'éducatrice: 
0 1. Accepte le thème de jeu établi par les enfants 
0 2. Accepte le niveau de complexité du jeu établi par les enfants 
0 3. Accepte l'objet de jeu dé.terminé par les enfants 
D 4. Accepte les choix de matênel ef!ectuès par les enfants 
Cl 5. Accepte les choix des enfants quant à leur compagnon tle jeu 
0 6. Entre dans le jeu lorsqu'elle perçoit une invitation ou une ouverture de ta pari des enfants 
W 7. Observe et écoute les enfants avant d'entrer dans leurs jeux 
0 8. Observe et écoute les enfants pendant sa participation au jeu 
0 9. laisse les enfants se concentrer sur leurs jeux 
0 10. Accepte que les enfants utilisent le matériel et l'équipement de façon non usuel e' 
Cl 11. Accepte que les enfants déplacent du mobilier ou du matériel 
0 12. Se tient à l'écart du jeu lorsque S<l prèsence n 'est pas nécessaire ou que sa participation risqueroit d'entraver te jeu 
.. 112 
3.1.2 L'éducatrice soutient les initiatives oersonnelles des enfants dans leurs ·eux 
L'éducatrice : 
CJ 1. Met en œuvre les suggestions des enfants pour laire évoluer le jeu 
a 2. Invite les enfants à parler de ce qu'üs font et des projets qu'üs imaginent 
a 3. Pennet aux enfants de prendre des risques calculés, c'est-à-dire qui ne mettent pas en cause feur sécurité 
0 4. Incite les enfants à innover et à tester leurs. idées 
a 5. Commente de façon précise et concnite les réussites des enfants 
Cl 5 . Oéerit de façon précise et concrète les dlfficuttés rencontrées par les enfants 
0 7. Si nécessaire, fait des suggestions pour poursuîvre le jeu, sans insister pour que tes enfants adoptent ceDes-à 
n 8. Imite ce que font les enfants pour s~ntégrer à leurs jeux 
a 9. Joue Je rôle que les enfants lui proposent dans feurs jeux 
0 10. Demande aux enfants de décrire les c rèyles • des jeux qu'ils inventent 
0 11. SUit les indices fournis parles enfants surie contenu du jeu ou la d irection à donner au jeu 
0 12. Fournit le matériel nécessaire pour enrichir et soutenir le jeu, seloo la direction que les-enfants lui donnent 
... 112 
[ _ ______________ _ _________ _________ _ _____ _. 
3.1.3 L'ê<lucatrice crée un climat propice il l'évolution du jeu des enfants 
L'educatrice : 
0 1. Démontre son plaisir d 'être avec les enfants au cours des jeux 
0 2. Fait preuve d'humour 
Cl 3. Reconnan ou soUligne la créativité de.; enfants dans feurs jeux 
04. Fait appel a l'imaginaire des en1anls 
0 5. Accorde une attention positive 3 chacun des enfants 
0 6. Accorde suffisamment de temps à chacune des périodes de jeu pour que ce dernier puisse évolueret .se complexifier 
0 7. Acceple de conserver des éléments du jeu en place pour les utiliser ou poursuivre le jeu à une période unérieune 
t.l 6. Prend en note des observations sur le jeu des enfants 
0 9. Fait aDusion à des événements su.venuo. au cours du jeu dans des périodes uttérieures de la journée 
0 10. Offre un contact physique chaleureux, réconfortant ou stimulant 
.. ./10 
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:U.4 L'éducatrice soutient les enfants dans le proce-ssus de planîrleation <l'atellerS'!'lîbtes ou}'de chotx d'ateliera (voir 2.4.6 pour la 
structuration des ateliers libreS< ou '"' cboix') 
0 1. Il n'y a pas d'ateliers libres ou au cboix {.Passez à un autre ttem) 
L'éducatrice : 
0 2 . Organise des jeux ou des activités pour planifier ou pour choisir son atelier 
0 3. Organise le moment de planification ou de choix d'ate5er en formant des sous-groupes, des dyades ou en circulant pour que les enfants thoisissenl 
ou planifrent individuellement 
0 4. Umtte le lemps d'attente des enfants lors des manents de planification ou de choix d'ateliers 
n 5. S'assure que les enfants sffisls:sent la nature des activités qui sont proposée.s. dans chacun des atefiers. au choix ou les enfants sont en ateliers 
fibres 
0 6. Permet aux enfants de planifrerou de cboisir de façon verbale ou non velllale (en pointant du doigt, en aDan! chercher un objet, en se dirigeant vers 
un coin ou un atelier) 
0 7. Acœple que certains enfants élaborent une planification slmple et d 'autres, une planification plus détaïllée 
0 8. Invite les enfants à planifrer ou â choislr dans des lieux qui favorisent les contacts 
0 9. S'assure que. les enfants pewent voir le ma!érie! disponible pendant ou avanl qu'ils planifient ou qu'üs choisissent 
0 10. Soutient les enfants dans leur planification ou dans leur choix en leur posant des questiOns ouvertes, en décrivant les choix possibles, en 
ne!Oimulant les idées des enfants, etc. 
0 11. Prend le temps nécessaire pour que chaque enfant puisse préci.ser son thoix ou son projet d'atelier 
0 12. Crâe un dimat détendu au cours de la péoode de choix d'atelrer ou de planification d'atelier 
n 13. Respecte Je rythme et les hésifations des enfants (offre à un .enfant de passer son tour, prend le temps nécessaire pour qu'un enfant clarifie son 
proje~ pose des questions sur un atelier, etc.) 
.. 1 13 
3.1.S Au cours des oe.tivités,l'éducatrice fait preuve de flexibilité 
L'educatrice: 
0 1. Accepte que les en tanis choisissent reurs voisins ou leurs compagnons de jeu 
0 2. lntêgne les suggestions des enfants pour apporter une variante à une activité qu'elle propose 
0 3. Se déplace d'un enfantâ un autre pour soutenir chacun dans son activité 
n 4. Modifie l'ellVÏ"onnement pour répondre aux besoins des enfants au cours d~une activité 
0 5. Organise une nouvelle activité imprévue à la demande des enfants 
D 6. Accepte qu'un en.fant entreprenne une autre ac!ivilé que le reste du groupe 
0 7. Prolonge une activité lorsqu'elle décèle des signes d'intérêt <hez les enfants 
0 8. Soutient un enfant a l'écart q.O dédde d' intégrer le groupe au cours d'Une activité 
D 9. Met fin à une activité lorsqu'eUe décèle des signes de désintérêt ou d'ennui chez les enfants 
. .. 19 
3.1 ,6 Au cours des act ivités l'ê<lucabice soUtient tes enfants dans la prise de conscience de Jeur.s réalisations 
L'éducatrice: 
0 1. Décrit les réalisations des enfants. 
0 2. Décrit les habfletés parfieu~éres qui sont utilisées par les enfants 
D 3. Décr~ le procê<lâ ou le processus utillsé par les enfants ou pose des questions aux enfants à ce sujet 
0 4. Décrit les relations interpersonnelles qui se déroulent au cours de f action ou pose des questions aux enfants a ce sujet 
0 5. Met en relief les relations de coopération entre les enfants 
0 6. Observe les enfants qui sont absorbés par leurs tàches sans nuire à leur concentration 
0 7 . Respecle le rythme et les hésitations des enfants qui détrivent ce qu'is font 
0 8 . Écoute attentivement les enfants qui racontent ce qu' ils font 
0 9. SOuligne les efforts, les réussites, les difficuHés renconttées sans porter de jugement 
010. Râu@se des éléments de jeu d.ans d'autres situations (personnages du. jeu précê<lent, maiériel qui semble intéresser patticuflérement les enfants, 
etc.} 
.. ./10 
3.1.7 t •i<:Jucatrice organise une periode de re'fiex.ion ou un retP"ur agreabfoe sur les aclivitêitr~atiseea-par les enfants 
L'educatrice : 
a 1. Utilïse des moyens pour mettre en valeur les réabsations des enfants {exposition. dêmons.t.ration devant le groupe, réinvestissement dans d'autres 
activités, prise de photos, etc.) 
D 2. Chois~ un endroit <aime et confortable pour réaliser un e activité de réflexion ou un retour 
0 3. Regroupe certains enfants pour qu~ls réalisent une adivité de réflexion ensemble, sans le soutien direct de l'adulte 
0 4. Utilise des jeUX et des activaés stimulantes pour amener les enfants à prendre conscience de leurs réslisa!ions 
0 5. ümite le lemps d'attente des enfants au cours de cette période 
0 6. Crée un climat détendu 
0 7. Respecte le rythme et les héstta!ions des enfants en ne les bousculant pos, en leur offrant la possibilité de passer leur tour, elc. 
0 6. Anime la période de réflexion ou le retour pour pennettre aux enfants d'éprouver un sentiment de satisfaction ou de foerté 
0 9. Met fin li la période de réflexion ou nu retour dès qu'e l e sent des signes d~mpatience chez les enfants 
... /9 
3.1.3 L'é<lucamce intervient par rapport à l'organisation pllysiwe et matérielle du local 
L'éducatrice : 
0 1. Organise un temps de rangement â la fin de chaque période de jeu 
0 2. Demande aux enfants de ranger sans attendre la fin de la période de jeu, si les jouets et les jeux encombrent le plancher du local el qu'as 
constituent un risque d'accident 
0 3. Effectue les tâches de nettoyage au fur el;, mesure qu'elles sont nécesMires 
0 4. Invite les enfants à participer au nettoyage lorsqu'ils sont responsables d 'un dégât 
0 S. Accepte, à la demande des enfants, de leur confier des tâclles de nettoyage ou de fB119ement qui lui sont généralement réservées et eUe fait 
preuve de tolérance par rapport aux résultats obtenus 
0 6. Bouge le mobilier pour agrandir l'espace de jeu selon les besoins des enfants 
a 7. Bouge le mobHie< pour réduire l'espace de jeu des enfants qui en ont besoin 
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0 8. Foumrt aux enfants le matériel dont ils ont besoin pour poursuivre leurs jeux {exemplaires supplémenlaires pour des enfants qui se joignent â une 
activité, materiel de nature différente pour stimuler, etc.) 
0 9 . Installe des enfants dans un autre endroit du local lorsqu"its manquent d'espace vital ou locsque des jeux calmes sont dérangés par des jeux 
bruyants · 
0 10. Indique par des signaux visuels que raceés à certaines .~ ... de jeux est permis ou interdit (piclt>gramme, déplacement d'une BIIOOire, d'une 
étagère ou d'une cloison, etc.) 
... /10 
3.2 l 'intervention démocratique 
3.2. f l'éducatrice partage la prise de décision ave<: les e nfants 
l'éducatrice : 
0 1. Consulte les enfants sur les quesfions concernant le déroulement des activités (variantes, clloix possibles à l'intérieur d'une même actMté, choix 
d'activités, etc .. ) 
a. 2. Consulte fes enfants sur les questions concernant la gestion du groupe (consignes, hof:aire, début et fin des activités, etc.} 
0 ' 3. Consulte les enfants sur les quesfions concernant l'organisafion du groupe {aménagernen~ ajout de matériel, décoration, etc.) 
0 4. R~olt positivement les suggesfions des enfants 
0 5. Applique les décisions roleclives dans la mesure où la santé, la sécurité et le respeet des autres son! garanfis 
0 6. Applique promptement des décisions persooneHes sans consulter leo enfants lorsque ln santé, le t>;en-être ou le respect des autres sont menacés 
a 7. Associe les en~ants à la mise en œuvre des décisions rolectives 
0 8. Réévalue avec les enfants-les effets des décisions collecti\'eS 
a 9. Explique aux enfants les raisons qui justifient ses décisions lorsque celles-ci di!lérent de l'avis émis par les enfants 
.. 1 9 
3.2.2 J..'é<lucat r ice ,attribue des responSlli>Uitês aUK enfants 
A - A éviter : 8 - A pnamOIMJir : 
D 1. Les enfants n'ont pas 
de responsabil ités à 
assumer dans le 
groupe 
0 2. L'attnbution de 
responsabilités aux 
enfants sert de 
récompense ou de 
punition 
0 3. L'éducatrice oblige un 




Cl 1 ~ les enfants ont des responsabilités à asswner dans Je groupe à plu.sieurs occasions au c.ot.n de la journée 
0 2. Les responsabüités confiées aux enfants sont adaptées à leurs capacités 
0 3. Les responsabilités atbibuêes aux enfants contribuent à développer leur sentiment de fierté 
0 4. Les responsaMîtés sont partagées démocratiquement entre les enfants, selon un système qui est connu de lous 
0 5. Le sysléme d'attribution des responsabilités permet une relation périodique des responsabi ftés confiées à cllacun 
des enfants 
Cl 6. l 'êduca11ice tient compte des capacités des enfants pour évaluer la façon dont ils assument leurs responsabilîtés 
0 7. Si nécessaire, l'éducatrice soutient les enfants qui assument de5 responsabilités 
0 8. L 'éduca11iœ accepte avec calme qu'un enfant lasse un dégât en assumant une respoosab~ité 
0 9. L 'éducatrice fétide, remercie, encourage un enfant qui assume une responsabilité 
n 10. L'êduca11ice accepte que reniant assume à son rythme la responsabiaé qui lui est confiée 
... /10 
3.2.3 t'é<fuçalrice assot:ie les enfants à la résolution des conflits ïnterper$0nnels et les soutient dans ce processus 
C 99. Sans objet si aucun conflît ne survient au cours de 1a periode d'observation 
A - A éviter : B A promouvoir: 
L'éducatrice : 
0 1. Fait preuve de 
favoritisme envers un 
enfant ou un groupe 
d'enfants au détriment 
d'un autre 
0 2. favorise certains enfants 
sur la base de préjugés 
(ooxistesl racistes, 
refigreux, autres) 
0 3. Impose des punifions 
pour résoudre un conflit 
... 13 
l 'éducatrice: 
0 1. Qémontre rapidement aux enfants qu'elle est attentive et dïsponUble pour répondre à la situation 
0 2. Etablit un contact apaisant avec les enfants en cause dans le con!lit et elle les reconforte au besoin 
0 3. Agil comme médiatrice entre deux ou plusieurs enfants en conflit, si son aide est uüle 
0 4. S'assure que l'intégrité physique des enfants en cause n'est pas menacée 
0 S. Utilise une forme de mé<liation adaptée à l'âge des enfants, à leur habileté à résoudre des conflits et à la 
complexrté du conflit 
D 6. Veile à ce que les besoins individuels des plus faibles et les besoins colectits soient respectés 
0 7. S'assure que cllacun des enfants en cause peut exprimer sen point de vue et ses sentiments 
0 8. Prend tout le temps nécessaire pour arriver a une solution satisfaisante pour tous 
Cl 9. S'assure que les enfants sont capables d'énoncer des sokrtions ou suggère une variété de. solutions aux enfants 
0 1 O. Donne aux enfants la possibilité de choisir eux-mêmes la solufion qui leur convient 
n 11 . S'assure que la solution choisie convient à chacun des enfants en cause 
0 1 a. Adopte <les atfitudes de calme, de fermeté et d'impartialité 
0 13. Décrit les comportements attendus des enfants 
0 14. Ag~ comme modéle pour faire comprendre le comportement attendu des enfants 
0 15. Soutient les enfants dans la mise en œuvre des solutions trouvées 
... 115 
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A - A évrter : 8 - A oromouvoir ~ 
L ~éducatrice : l ~éducatrice : 
Cl 1. Résout elle-<nême les problèmes 
des. enfants (essuie ie j'us renver:".k 
par l'enfant, indique à reniant le 
moyen de "faire coller la tête d'une 
figurine sur son. corps sans lui 
laisser le temps d~expJorer ses 
propres solutions, etc.) 
0 1. Soutient rentant pour l'aider à bien cerne.- son problème ou décm ra difficulté de l'enfant sans porter 
de jugement 
02. Laisse aux enfants. le lemps nécessaire pour réfléchir aux solu!ions qui: leur conviennent 
CJ 3. Suggère plusieurs pistes. de solution aux enfants qui ne peuvent éfaborer des solutiooo par 
eux-mêmes 
r:J 4. Soutient les enfants dans la découverte de solutiOOs adéquates en décrivant les liens de cause à effel 
D S. Accepte que les enfll!lts experimentent leurs propres solu!ions 
n 2. Rïdiculise ou humilie reniant qui a 
un problème 
Cl S. Respecte la démarche par essais et erreurs de l'enfant 
r.1 7. Dirige J•enfant vers un autre enfant QUi a déjà réussi à surmonter une diffieutté .semblable 
0 S. Tient compte de la compréhension du moode qu'a l'entant .. . 12 
î.J 9. Sou:tientles enfants dans la. mfse en œuvre de leurs solutions {rappelle, préVient. questionne, mlme les: 
solutions proposées, efc.) 
... 19 
A - A. éviter : 8- A promouvoir : 
l 'éducatrice : 
0 1. Valorise la compétition 
entne les enfants 
0 2. Organ!se des jeux 
compétilifs 
0 3. Compare les enfants 





0 1. Valorise f enlraide entre les enfants 
Cl 2. Organise des jeux coopérabfs 
Cl J . Valorise le partage 
0 4. Incite les enfants à utiliser des marqueurs de temps (sa~îer, chrooomélre, cadran, etc.) pour éviter les 
discussions quand deux enfants veulent utiliser le même objet tour à tour 
Cl 5. Invite un enfant qui en a terminé avec un jeu à rolltir à celui qui l'attend 
0 6. Invite deux ou plusieurs enfants à joue.- ou à faîre des pmje!s ensemble 
0 7. Fournit du matériel qlli stimule les jeux coopératifs {du matériel trop gros ou trop lourd pour qu'un enfant puisse le 
déplacer seul, du matériel qui nécessite la participation de plusieurs tel un parachute, etc.) 
Cl .8. Soutient un enfant qui a de la dïfftcu!lé à s'intégrer au jeu des autres entantz 
Cl 9 . Implante un système d'émulation sans gagnant ni perdant 
... 19 
3.2.~ k.'ooucatficeformute des consignes adfaptées au groupe d'enfants 
Car-acteristiques des consignes ~ 
01. Courtes 
02. Clailes 
0 3. Concrétes : descriptives plutôt qu'abstraites (• Marche sur la pointe des pieds • plutôt que • Fais attention au bruit • l 
n 4. Positives : décrivant le comportement attendu plutôt que celui à proscrire(< Marelle • plutôt que • Ne cours pas •. < Parle doucement• plutôt que 
• Ne parle pas fort • ) 
n 5. Peu nombreuses à la 1oi:s {trois. ou moins) 
0 6. Révélant des nttentes réafistes en fonction de l'âge et du déve!oppentent des enfants 
n 7. Consïgnes de participation, de sécurï!é et de <fiScipline dissociées les unes des autres 
0 8. Consïgnes de groupe s'adressant à tous les enfants â 'la fois 
Cl 9. Consignes in<fiViduelles s 'adressant à un entant à la fois 
. .. 19 
3.2 .1 ·L'éducatrice établit des consÎ!lnes au reoard de la:sécurite et de la d isciPline dans le brdu pè 
A A éviter : B - A privilégier : 
L~èducatrice: L!éducatrice -établit les consignes nécessaires pour assurer: 
Cl1 . la sécurité des enfants (marcher plutôt que courir, ne pas grimper sur les meubles, 
garder ta porte fermée, ete-) 
0 2 . le bien-être des enfants (par e<emple, garder un niveau de bruit acceptable) 
n 1. Impose aux enfants des con!rnintes 
inacœptables qui ne tiennent pas compte de 
leurs besoins ou. de leurs capacités (silence 
proiongé, interdiction de bouger, interdictioo d e 
loucller des objets attrnyanls à la portée des 
enfants, etc.) 
Cl 3. le respect des enfants les uns"""""" les autres (par exemple, avoir des gestes doux) 
0 Z. N1ntervîent pas auprès d'un enfant qui 
n'applique pas les consignes de sécurité ou de 
discipline du groupe 
.. .12 
0 4 . le respect des enfants par les adultes (respect de leur intégrité, de leurs jeux ou de leurs 
productioos, etc.) 
o 5 . le respect des adultes par les enfants (par exemple, besoin pour r éducatrice de pa~er 
avec un parent) 
06. Le respect du matériel et de l'environnement (recyclage., respect des l i'lres, etc.) 
.. . 16 
s•auure que les enfants o nt bien C"orn}iris les consignes 
L'educatrice : 
0 1. Soutien! l'attention des enfants à qui elle émet ou rappelle les consignes 
0 2. Énonce ou rappelle les consignes calmement 
Cl 3. Reformule les oonsignes sous la forme affinna!ive 
0 4. Démontre les consignes, agit comme modéle 
0 S. Imite les enfants à répéter ou à refonnuler les consignes 
n 6. Utilise des pictogrammes pour rappeler certaines conœgnes dfans le local 
0 7. Questionne, à roecasion, les enfants pour s'assurer de leur compréhension des consignes 
n 8. Sou[igne les efforts des enfants qui appliquent les consignes de discipline et de sécurité 
0 9. Encourage tes enfants qui appüquent les consignes de participation 
0 10. Rassemble tous les enfants du groupe pour leur donner des cons~gnes de groupe au regard de la sécurité ou de la disciptine 
0 11. Forrnu.le des consignes à r ensernble du groupe sous la forme affirmative (c'est-â-dire qu!efte ne les formule pas sous forme de question) 
.. ./11 
3,2.9 L'éôucalrice tan preuve de constance et d'impartialité ;dans l'application ®,a c(!nàigries \Wi!& 
A - A évner : B A promouvoir : 
l 'éducatrice : L'éducatrice: 
0 1. Fait preuve d'imparlialité dans l' appoca!ioo des consigne.s 
a 2. Fait preuve de constance dansl'apptication des consignes 
LJ 3. Utifi"e un ton de. voix varié et approprié pour rappeler les consignes 
LJ 4. Utili..e une expression oon verbale cohérente avec les consignes qu'elle émet 
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0 1. Agtt de manière inacceptable 
au prés d'un enfant qui tarde a 
appltquer une consigne : crie. 
brusque~ humil1e, menace ou 
puni! 0 5. Fait preuve de collèrence avec les autres éducatrices qui inte<Viennenl dans le groope ou ~ n'y pas d'autre 
0 2. Laisse un enfant ou le groupe 
d'enfants se dèSOfl!aniser 
avant d'intervenir 
éducatrice qui intervient dans le groupe au cours de robse!Va!ion 
a 6. Partage la responsabilité de l'applicalion des consignes avec les enfants selon leurs capacités 
0 7. Répête calmement les consignes au bescin 
a 8. Fait preuve de persévérance dans fappli<:atioo des consignes indi;<iduelles; elle va jusqu'au bout pour 
obtenir un comportement ac~eptable de la pal! d'un enfant 
0 9. Fait preuve de persévérance dans fapplication des consignes de groupe; elle va jusqu'au bout pour obtenir 
un comportement acceptable de la part de la majorité des enfants du groupe 
. .19 
3:,2.1 0 L'éducatrice stassure tf>avoir uite vue !l'ensemblé du groupe d'~nts '"'*@'" 
L •educatrice : 
D 1. Se place le. plus scuveot pourvOir le plus grand .nombre d'enfants possible 
0 2. Évite de tourner le dos aux enfants (se place dos au mur) 
0 3. Bouge dans le local d'Un endroit à l'autre 
0 4. Change de position, de poslllre ou de point de vue. pour avoir le mëme point de vue que les enfants 
0 5. Balaie le local du regard rêgutiérement pour s'assurer d'avoir une vue d'ensemble du groupe 
CJ 6 . Est capable de· voîr et -d'entendre les enfants en tout temps. à moins qu'un. autre aduUe responsable ne soit présent ou ne la remplace 
0 7. Utilise des miroirs {derecurrté ou autre) pour agranc!ir son champ de lliskln dans les recoins d'u local 
0 8. Amênaçe le lo-cal pour avok une bonne vue d'ensemble du groupe d:'enfant:s 
a 9. Rassemble les enf&nts pour présenter une activité 
.• .19 
(] 99. Sans objet ·si aucun enfant ne manifeste de comportement dérangeant au cours de robservation 
A A évïter : B A promouvoir : 
l ~éducatrîce : l ~êduca.trice : 
Cl 1. N~ntervient pas auprès d'un enfant qui a un 
comportement démngeant 
0 1. R<1ppelle calmement les comportements attendus 
n 2. Exprime calmement ses besoins, ses limfl.es ou ses sentiments devant un comJX)rtement 
dérangeant d'un enfant Cl 2. Emploîe la punition ou le chantage comme 
mode de eonfrontation d'un enfant qui a un 
comportement dérangeant 
Cl 3. AJuste ses attentes de façon réatiote par rapport à un .enfant qui a un coolportement 
dérangeant 
0 3. Rudoie ou violente un enfant pour arrêter un 
geste inacceptab:1e 
0 4. Améne f enfant à prendre eonscienee de son comportement dérangeant 
CJ S. s~·assure que l'enfant ·qui a un comportement dérangeant f'écoute quand efte inteNient auprès 
de lui 
D 6. lnlefvient de façon non verbale pour ramener un enfant à l'ordre ou le calmer (geste 
d'apaiSement, arrêt de geste, elc. j 
0 7. Fait preuve de constance dans ses interventions pour faire cesser un comportement 
dérangeant 
a 8. Fait preuve d"101partiatilé dans ses interventions par rapport au comportement dérangeant d'un 
enfant 
.. Jil 
0 99. Sa.ns objet si aucun enfant ne manïfeste de comportement derangeant au cours de 11.observation 
L'éducatrice: 
r.J 1. Implante un système d'émulation 
gagnanUperdant 
0 2. Parle de façon négative d'un enfant 
qui a un comportement dérangeant 
à d'autres personlles 
.. n 
L'éducatrice : 
0 1. lnvrte rentant à réparer les torts causés 
a 2- S'entend avec l'enfant sur le ~omportement acœplab!e à adopter 
a 3. Met en place des mesures ccncrêtes qui peuvent aider l'enfant à changer de comportement 
(pictogramme mppelanll'entente, sablier pour déterminer Je temps d:'ulilisalion d'un jooe! ou <fun jeu, 
réorganisation de faire de jeu. ajout. ou retrait de matériel, etc. ) 
a 4. Agil comme modéle pour obtenir un ccmportament accepteble de la pal! de f en! &nt 
a 5. Rappelle à l'en lamies solutions choïsies 
Cl 6. Souligne les réussJtes de l'enfant dans sa dëmarche pour modifier le comportement dérangeant 
0 7. Souflgne tout autre comportement positif d'Un enfant qui a un comportement dérangeant 
a S. Accepte que l'enfant modifie son comportement par étapes (fait preuve de tolérance par rapport aux · 
efforts de l'entant même s'il n~applique: pas les oon:slgnes. à la letire:~ ne Je talonne pas indûment, etcA) 
D 9. Réévalue avec l'enfant r effieaci!é de la solution retenue et la modifie au besoin 
.. . 19 
3.3 La communication et les relations interpersonnelles 
.J.J. l èducatqce est a l'eçou ede\> enfal)ts \!iiP éL _'LtL 
A.- A éviter : B - A promouvoir : 
l 'educatrice : 
Cl 1. Bloque la communicalion 
en jugeant, humiliant, 
ridiculisant ou rabaissant 
un entant 
02. lgoore les demandes 
L1êducalrice :: 
0 1. Saisit les messages non verbaux des enfants 
n 2. Saisit les messages vernaux des enfants 
0 3. Se place â la hauteur des enfants 
0 4. Utiüse son expression non verbale pour démontrer qu'elle écoule 
0 5, Maintient un contact visuel avec f enfant qui s 'adresse à elle 
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.,, 
cf aide directes ou 
ïndirectes (pleurs, relrnit, 
inactivité, etc_) d'un 
enfant en dê!re<'...se 
n 6, Adopte une attitUde corporelle qui démontre de l'ouverture et de ra disponibilité {ouvre les bras, penche la lèle, 
L'éducatrice : 
bras le long du corps, etc.) 
D 7. Utiise la -refomnJialion pour vérifoer sa compnéhensioo du message émis par rentant 
0 8. Utifise la répétition pour vérifier sa compnéhension du message émis par fenian! 
n 9. Répond adéquatement aux signa\JX veroaux ou non verbaux des enfants 
n 10_ Pose peu de questions e1, le cas échéant, pose des questions ouvertes en évitanl les • pourquoi • 
n 11 , Laisse à l'enfant le lemps dont il a besoin pour exprimer sa pensée 
0 12. Laisse l'enfant guider la conversation 
, .. /12 
0 1, Aménage un endroit calme et confortable dans le local pour lire des livres et converse< 
0 2. Décrit ce qu'elle fait aux enfants 
0 3. ?ose-des questions oovertes aux enfants 
0 4, Incite les enfants à déclire-des objets 
Cl 5. Incite les enfants à décrire des projets, des é'l-énements ou des. experiences peroonneUes 
D 6. Raconte des histoires 
n 7. Récite des comptines ou des poèmes ave.c Jes =enfants 
0 8. Incite les enfants à raconter et â inventer des hi&toires. d.es oomptines ou des rimes 
Cl R Suscite des jeux de mots 
0 10. Propose des jeux coopératifs 
0 11 . Dirige les enfants les uns vers les autres pour qu'ils s'entraldeot 
0 12. Fait appel â lrmaginaire des enfants 
0 13. Chante avec les enfants 
.. .113 
3.3.3 L'éducatrice favorise l'express!<:>n verbale des enfants%1 
l'educatrice : 
D 1. laisse la parole aux enfants chaque fois que. c'est possible 
Cl 2- Incite les enfants à parier les uns avec les autres tout au long de la journée 
Cl 3. Engage la conversation avec chacun des ·enfants du groupe 
Cl 4. Penmet aux enfants de délenniner !es .sujets de con•ersatioo 
0 5. Laisse les enfants guider la conversation 
0 6. Raconte des histoires aux -enfants en :rollici!ant leur participation 
0 7. Accepte que les enfants parlent en !re eux au cours des activftés 
0 6. Demande aux .enfiants de Te",pecter le principe d'allennanœ dans une conversalion 
0 9, Assure à l'enfant qui veut 's'exprimer qu'ïl aura drort de parole 
Cl 10. S'assure que chaque enfant qui veut s'exprimer a la possibilité de le faire 
... 110 
3.3.4 L 'éducabice favorise l'expression non verbale deS!bnfants eliJJression corporelle, l;!estue'll'e et faciale) 
L ~éducatrice: 
n 1. Adopte-une expression non verbale eohérnnte avec son message veroal 
0 2 , Décr~ ce qu'elle comprend de l'e•xpression non verbale des enfants 
D 3. Ampifie sa propre expression non verbale 
0 4. Propose des jeux d'expression dramatique 
0 S_ Propose des jeux d'imilation de gestes, de eomporterOents ou d'expressions 
0 6. Associe des geste-s ou des mimiques aux chansons ou aux comptines 
0 7. Reprodu~ l'expression faciale de l'enfant qui communique avec elle 
Cl B. Ajuste son comportement ou son expresslon en fonc!ïon de la réaction de l'enfant 
n 9. Demande aux enfants de décrite ce qu'ils comprennent de l'expression non vefbale des autres membres du groupe (aduftes ou enfanls) 
Cl 10. Demande aux enfants de décrire ce qu'üs comprennent de Fexpression non verl>ale des autres à partir de photos ou de films, de méos, de 
tableaux, de dessins, etc, 
.. J10 
3.3.& L 'êducatrtœ soutient l'émergence d~habiletés ·au regard du langage écrit 
l 'éducatrice : 
0 1. Associe un symbole personnel è chacun des enfanls 
0 2. S'assure que les enfants coonaissent leur symbole personnel 
a 3. Identifie les casiers de rangemenl personnel des enfants par leur symbole personnel ou leur photo et par leur nom écrit en !etires 
0 4. Identifie le matériel, a la fois par des pictogrammes ou un symbole et par une désignation éctite en lettres 
0 5. ln cie les enfants à raconter des histoires. des comptines, des chansons ou des rimes 
n 6. Incite les enfants à inventer des. hiStoires, des comptines ou des rimes 
0 7. ln cie les enfants à décoder des S'Jillboles divers (lettres, images, pictogrammes, eb:.) 
0 8. Soutient les enfants qui écrivenl de dfv=es façons 
n 9. Rèpo.nd positiv-ement aux. enfants qui veulent dicter une histoire ou un message 
0 10. Invite les enfants ô lui dicter un message, un bas de vignelle ou une histoire pour qu'elle l 'écri•-e 
0 11. Enrichit l'enVironnement avec du .matériel imprime wlii> el approprié 
• . .111 
3.3.6 l'êd!IC3triœ utilisé· tlfiJâllgag~:I!PIKCPî!i<%1P<iwt s'atfie8$ef aux enfantS& •+!%@ 
A- A évtter: 8 A promouvoir : 
L'éducatrice : 
0 1. Parte en bébé (par 





LI 1. Démontre un scuci d'employer des termes justes et appropriés 
D 2. Enrich~ le .acatrulaire des enfants en leur exp~quanlle sens des nouveaux mots 
Cl 3. Utilise une syntaxe simple et correcte (par exemple, utilise la 2' personne du pluriel pour parler au groupe) 
Cl 4. Utilise un ton de voix varié 
CJ 5. Utilise un ton de voix approprié aux besoins et aux situations 
D 6. Fait des jeux de mots 
0 7. Par1e d'eUe--même au« je • 
CJ S. Utiise génemlement le prénom de l'enfant pour le désigner 
.. ..18 
3.3. 7 L' ëducatrke soutient l'enfant dans l'e !)renîon de ses sent iments et de ses besoin• 
A - A éviter : B A promouvoir : 
L'éducatrice.: 
CJ 1. Ridiculise les sentiments· de f ef"lfant 




Cl 1. Invite l'enfant à nommer ses besoins 
Cl 2. Invite l'enfant à nommer les sentiments qu'ü éprouve 
a 3. utilise le reflet pour vérifi.er sa compréhension du sentiment exprimé par fenfan! 
04. Accepte les besoins de Fenfanl 
0 5. Accepte les sentiments de l'enfant 
Cl 6. Rewnnait llmportance des bes<lins ou des sentimenls exprimés par l'enfant 
Cl 7. Démontre son empathie â l'enfant par rapport aux sentiments qu'il exprime 
a B. .Soutient fenfant pour l'amener ii.accepler les sentiments qu'o éprouve 
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0 9. Soutient l'enfant pour l'amener à exprimer ses besoins de la façon la plus. autonome possible tout 
-en tenant compte de. ses capacités 
... 19 
.A - .A éviter: B - A prom<JUWir : 
L'éducatrice : 
0 1. Décourage les interactions entre !es 
enfants (elle demande aux enfanm de 
garder s~ence pour se concentrer su.r 
~ur -activité, de ne pas regarder ce que 
les autres fon!, de ne pas palier à leur 
voisin, etc.) 
Cl 2. Impose des compagnoonages noo 
désirés entre les enfanm (force deux 
enfants il faire équipe ensemble, même 
s'üs ne~ veu~ent pas, sépare des amis, 
elc.) 
0 3. Fa110rise, stigmatise ou laisse pour 
compte un enfant ou un groupe d'enfants 
.. 13 
l Jéduca.trlce : 
Ll1 . Trouve plusreur.s occasions ou prétextes pour que les enfants s'adressent les uns aux autres, tout 
au long de la journée 
Cl 2. Soutient les amitiés entre les enfants du groupe 
0 3. Demande aux enfanls de s'entraider au cours des activités de base 
04. Denllmde aux en !anis de s 'entraider au cours des activités ludiques 
Cl 5. Demande aux enfants de partager leurs découvertes ou leur:s expériences avec un autre ou les 
autres 
06. lnle!Vient auprès des enfants pour qu'ils diminuent le bruit forsqu'i est excessif el qu'il nuit illeuiS 
interactions 
CJ 7. Demande aux enfants de paner un à la fois 
D 8. Demande aux. enfants cf écouter ce qu~un autre enfant exprime 
.. J8 
3.3.9 L'éducatrice exprime su besoins, ses )imltes, 1res all<mta& et ses $entimenls 
A - A éviter: B A promO\NOÏr : 
0 1. 
.. .11 
l"éducatrice exprime ses 
besoins, ses limites ou 
ses sentiments. en 
dramatisant avec excès 
ou en culpabilisant un 
enfant 
L'éducatrice : 
0 1. Exprime ses attentes 
0 2. Exprime caimement son désaccord ou ses limlles 
a 3. Exprime avec fermeté son désaccord ou ses. timïtes 
0 4. EJ<prîme ses bes<lins 
Cl 5. Exprime ses sentiments 
a 6. Parle au • je • ou formule des • messages ie • pour exprimer ses besoins, ses attentes ou res ~mites 
0 7. Explique à fen!ant les misons qui justif""'t ses besoins, ses sentiments, ses attentes ou ses ~mrtes 
0 8. Ne dévoüe pas d'infotmation trop intime ou déplacée 
... 18 
l.3.10 L'éducatrtce démontre des oualités Qui contribuent oo développemenl de relations intemersonnelles; sollaes avec les- enronts 
A - A éviter: B-A promowoir : 
L'éducatrice: 
0 1. Utilise des qualificatifu 
blessants ou des 
étiquettes pour désigner 
les enfants 
0 2. Démontre une attitude 
agressive 
0 3. Met en daoger la 5anté 




0 1. A des oonlads chaleureux avec les enfants 
0 2. A des gestes doux 
CJ 3. Accorde une attention positive à chacun des enfants 
0 4. utilise des gestes d)apaisement lOrsque nécessaire 
0 5. Réagit calmement 
0 6 . Démontre de r entmin et de la vivacité 
C1 T. Joue. s'amuse avec les enfants 
0 a. Sourit ou rit avec les -enfants 
0 9. Fait preuve de complicité avec les enfants 
0 1 O. Démontre sa disponibilité aux entants de la~on non verbale et verbale 
0 11. Fait preuve de paben.ce par rapport aux <lemandes de répélition, aux nés;talions ou aux erreurs <les enfants 
0 12. Répond aux questions des enfants de façon authentique et sincère 
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0 13. Fait preuve de .créativrté (pour trouver des sOlutions aux problémes des enfants, s'insérer dans l'imaginaire <les 
enfants, ete.) 
... /13 
! .3. personnel en presence 
m conlr.ibll<i a!4climat. hamwnieux · •"-" 
pour des que l'ac<: 
1:1 99. Sans objet si aucun autre membre du personnel n'est en présence <les enfants pour des périodes autres que l' accueil et la fin de la 
journée 
A - Aéviter: 
Tout autre membre du personnel: 
0 1. Crie, sacre ou emploie un langage 
vulgaire 
o 2. A des gestes brusques ou agressifs 
envers 1es enfants 
0 3. Emplo[e la punition, la menace ou le. 
chantage comme mode de confrontation 
avec les-enfants: 
0 4. N1nleNient pas auprès d'un enfant qui 
erre oo lorsque Je groi.Jil)e se désorganise 
o S. Met en daoger la santé ou la sécurité des 
enfants 
.. 15 
B A promouvolr : 
Tout autre membre du personnel : 
0 1. A des oonlacts chaleureux avec les enfarïts 
0 2. Accarde une Btlention posïtïve aux enfanls 
0 3. Sourit ou rn avec les enfants 
0 4. Fait preuve de complicité avec les enfants 
0 5. Joue, ~/amuse avec le:s enfants 
n 6. Entre en communication avec les enfants en utilisant un tangage approprié 
0 7. Propose une aclivtté r;timulante aux enfants 
0 B.. Poornutt l'acti\lilé en cours au mon1ent de son arrivée avec les enfoots 
0 9. Applique les consignes habi!uenes du groupe 
0 10. Propose des responsabWtés aux enfants 
0 11. Intervient de la~oo démocrnlique pour régler un oonfirt 
0 12. Participe aux tâches connexes pour soutenir l 'éducatrice 
.. 112 
0 1. Échanges de propos infom1els â l'arrivée ou au départ des enfants 
0 2. Rencontre individuelle statutaire avec les parents, au moins une lois par année 
Cl 3. Rencontre individuelle avec les parents au besoin 
0 4. Réunion avec tous Jes parerrts d'un groupe d'appartenance au moins une fois par année 
tJ S. Communication écrite avec les parents Oel!re, journal de b<wd, petits mots dans le casier, e!c.) 
n 6. Participation de membres. de la famille de l'entant â des sorties (cueillette de pommes, cabane à sucre, ete .. } ou. à des événements spéciaux au 
service de garde (féte de Noé!, fm d'année, etc.) 
Cl 7. Invitation aux parents à apporter du matériel, des objets de la maison. de la culture d'origine 
-~· 
0 8. Participation de membres de la lamüle de l'enfant à des. activités thémaliques (métier, animau:< domestiques, etc.) ou à des animations d'activités 
(musique, expression plastique, dramalique, ete.) 
0 9. Communication téléphonique entre l'éducatrice et les parents 
0 10. Visite de réducatrice dans la !amiDe de renfant 
• . .110 
4.2 les sujets 'd'échangea avec les parents soutiennent:l.a qualîtl) {&ntrevue} 
0 1. Fonctionnement et orientation de l'éducatrice et du groupe d'enfants (programmation des activités, orienmtion des activités, horaire d'une journée 
type, besoins phl!"iologiques des enfants du groupe d'âge, passage d'une étape de développement à une autre, etc.) 
tJ 2. Programme éducatif (aménagement des liem, structuration des aclivitês, interactions de féducatrice avec les enfanll! , etc.) du service de garde 
0 3. Attentes des parents vis.à-vis de l'éducatrice 
0 4. Attentes de l'éducatrice vi.s-à-\lis des parents 
o 5. Informations sur l'enfant (tempéramen~ habitudes, etc.) 
0 6. Informations sur la condition de l 'enfant (santé, repas, sieste, etc.) 
0 7. Développement des entants en général 
0 8. Habitud.es de la famiDe (habitudes alimentai.res ou de soins, valeurs éducatives, retation parerït-enfont, relation avec la !mme, ete.) 
0 9. Réalités familiales (si!uation de la famille, événements parli.cuners comme la naissance d'un nouvell'enfan~ le divorce des parents ou la mort d'un 
proche, etc.) 
0 10. Oiffituttés ou habiletés particUlières d'un enfant 
.. 110 
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4.3 l ' éducatrice collabore avec les parents d'un enfant en difficu lté (entrevue) 
A - Aévlter: 6 A J!romottVoir : 
L'éducatrice : L'éducatrice : 
o1_ Fait perler aux parents tout le poids de 0 1. Cerne les difficuftés de l'entant avec les parents 
rintervention auprès de l'enfant 02. Décrit aux parents le comportement de l'enfant qui pose des difficultés 
0 2. Fan perler aux parents toute Jo responsabitité 03. Détermine les causes po.Sibles des ctifficultés d.e l 'enfant avec les parents (situation . 
des difficultés de rentant ou nie 5eur compétente familiale, cootexte du service de garde, tempérament de l'enfant, etc.) 
03. Affirme que les parents ne veulent jamais 04. Élabore un plan d'Intervention en collaboration avec les parents (cohésion dans les 
collaborer interventions, interventions à la maison, au service de garde, etc.) 
04. Esl indifférente à ce que les parents ou rentant 05. Évalue les résulmts des solutions mises en place avec les parents (par exemple, retour 
vivent sur les interventions ou le comportement de renfanl) 
.. 14 06 . A recours à des ressources {internes ou externes) dans te cadre de sa coUaborntion avec 
les parents 
07 .. Demande le consentement des parents avant de laire appel à des reo..soorces externes 
. .11 
4.4 l'éducatrice soutient les familles dans leu.- int~ration au service de gar de (entrevue} 
01 . Avant l'intégration, l'éducatrice perme! la IIÎSîte du groupe d'enfants et du local d'appartenance par les parents 
02. Avant l'intégration, l'éducatrice perme! la \isite du groupe d'enfants et du local d'appartenance par l'enfant 
03. l 'éducatrice ocganise une rencontre avec les parents en dehOIS de la présence des enfants 
04_ L'éducatrice remet des documents aux pMenls 
05. L 'éducalrice suggère au< parents de demeurer dans le local lors des premiers jours de frequentation 
06. l'éducalrice suoQère. aux parents de laisser l'enfant pour de courtes~ lors des premiers iours de fréQuentation 
07. L'éducalrice prépare l'intégrotion de l~en1ant (en organisant son e"Pace, en choisissant un pictogramme, etc.) ou efte fait participer l'enfant à ces 
tâches 
ns. L'éducatrice prépare les autres enf'nnts â l"anivée du nouve1 enfant (annonce son arrivée, parle de ses caractéristiques, explique ses sentiments, 
etc.) 
09. L'éducatrice propose aux enfants des activités exploratoires (du matériel, de l'enviromemen~ des roumes, etc.) lora des premiers jours de 
fréQuents lion 
0 10. l 'éducatrice a;>prend quelques mots de la langue maternelle (au!reque le français ou l'anglais) pour sécuriser l'enfant dont la langue matemele est 
différente 
011. l'éducatrice suggère au< parents d'apporler au service de garde un objet de transition appartenant à l'enfant ou un objet appartenant aux parents 
012 . l "édu.catrice suggère aux parents d'apporter au service de garde une ou des photos de la famille 
... H2 
5. Les activités de base 
5.1 l 'accueil 
Contl>l<te de J'accueil 
Heure de l'observation Educatrice orincioale Nombre d'adultes Nombre d'enfants lieu 
7 h45minou [JOui n local d'appartenance 0 local du groupe jumelé 
h min ONon 0 Coor extérieure 
- - [J Autre : 
8hou OOUi 
[J Local d'a;>partenance 
0 local du groupe jumelé 
h min O Non 0 Cour extérieure 
- - 0 Autre : 
8h15minou OOUi n local d'appartenance 0 local du groupe jumelé 
h min O Non 0 Cour extérieure 
- - [J Autre : 
5.1.1 L'aménaoement du vestiaire hlvorise raccueil des familles (1.1.10 
01. l 'aménagement du vestiaire permet aux parents de bien surveiller les enfants au moment du déshabillage 
Ll2. L'aménagement du vestiaire permet aux enfants de s'asseOir 
03_ l'aménagement du vestiaire permet aU'X parents el à rèducatrice d'être en oonlll.ct 
04. l 'espace dans le vestiaire est suffiSant pour accueilfir plusieurs famil!es en méme temps el que chacun ail son espace. vital 
05_ les enfants ont un endroit indivîduel de rangement pour mettre leurs vétements d'extérteur 
06. Il y a un endroit prévu pour les bottes ou les sourrers de chaeun des enfants afin d'évtter de mou.iller ou de satir les vêtements 
07. l'endroit individuel de rangemer1t est identifié par un pictograrnme, le nom de l'enfant ou une photo 
06. Il y a un espace disponible pour ranger les poussettes {à l'intélieur ou à l 'extérieur du service de garde) 
09 . Il y a un endroit pour que les parents puissent s'asseoir 
.. J 9 
ueil, l'organisation des lieux facilite une transition harmonieuse entre la famille ef1e -service de garde (1.1.11) 
A - A évlter: B A orornouwir : 
Pendant la période d'accueil observée : 
0 1_ le ratio éducatrice-enfants n'est pas 
réglementaire et aucune réorganisation 
n'est faite dans. les 10 minutes qui 
suivent 
0 2 Les enfants changent de lieu 3 fois oo 
plus 
0 3. Il y a plus de 20 enfonts dans Je local 
0 4_ Le téléviseur est allumé 
__ 14 
0 1. l e niveau de bruit (des appareils électroménagers, des cris, de la radio, etc_) n'obliQ!l pas à 
hausser la voix à l'accuei des enfants 
0 2 _ l 'espace est suffisont pour le-nombre d'enfants (espace suffisant pour jouer, poor éviter les 
collisions, peu de conflits de c leffiloire • . etc.) 
0 3. De la musique joue (douce, dansante, etc.) 
Cl4 _ Plus;eurs coins d'activilés sont access;bles aux enfants 
os. Les grands locaux ouve.rts sont subdivisés ou ils ne sont pas utiltsés 
06_ les lieux permettent autant les.ieux calmes que les jeux actifs 
0 7- tes lieux sont organisés de façon à penneltre que l'attention première de l'éducatrice son 
disponible pour les -enfants , 
174 
0 8. les jouets, les jeux et t'êqu;pement disponibles au cours de l'accueil sont variés, c'est-a-dire qu~ls 
permettent de développer une variété de dimensions chez les enfants 
Cl 9 . les jouets, les jeux et l'équipement sont en quantité suffisante pour répondre aux besoins des 
-enfants 
D 10. Du matériel est présenté sous. tonne de: mi·se en scène 
.. 110 
5.1 .3 A l'accueil, les enfants peuvent l aire de$ choix (2.4.11) 
B- A promouvoir : 
0 1. L'éducatrice impose une activité à un enfant eontre son gré 0 1. Les enfants amon:ent des activltés 
0 2. l'éducalrice impose un ou des compagnons de jeu à un enfant 
.. 12 
0 2. Plusieurs types d'activités se déroulent en méme temps (activité 
calme, plus bruyante, de sous-groupes, de grands groupes, etc.) 
0 3. U.s act!vi!és permettent à tous les ent.mts de réussir 
0 4. Les enfants choisissent leurs compognons de jeu 
a S. Les enfants peuvent utiliser tout fe matériel qui est .à la fois à leur vue 
et à leur portée 
0 6. U.s enfants utilisent le matériel à d'autres fins que œlles pour 
lesquelles ~ est normalement prevu 
a 7. Les enfants déterminent eux-mêmes les buts qu'ils veulent atteindre 
dans tes act:Mtés 
0 8. les enfants déterminent eux-mêmes ies règles du jeu ou les 
stênariœ 
0 9. Le nombre d'enfants participant à une activité donnée n'est pas limité 
a priori par l'éducatrice, sauf si cela nuit au climat de r accuet1 
.. 19 
5.1.4 A l 'accueil, l'educa 
l'éducatrice : 
pour maintenir un bon climat {3.3.121 
0 1_ Propose des activités appropriées pour les enfants 
0 2. Organise le local (pour permettre plus d'une activilé en même temps, pour stimuler ou calmer· le jeu des enfants, pour avoir une we d'ensemble, 
etc.) 
0 3 Ofllanise les activités pour avoir une vue d'ensemble 
Cl4. Ajoute du matériel pour stimuler ou calme< le jeu des enfants 
0 5. Retire du matériel pour &timuler ou calme< le jeu des enfants 
0 6 . Fart respecter les consignes (les rappele, les fart répéter aux enfants, etc. ) 
Cl 7. Intervient 5orsque le jeu des enfants se désorganise ou fe jeu ne se désorganise pas 
CJ 8. Propose des activités ou du matériel à des enfants quj ne savent pas quoi faire ou il n~y a pas d'enfant qui ne soit pas quoi faire 
a 9_ Intervient avant qu'un conntt dégénère ou il n'y a pas. de conffil 
a 10. Offre des responsabilités aux enfants ou accepte qu'un enfant assume une responsabilaé 
0 11. Fa\/Ofise la coopérntion entre les enfants (pat exemple, demande â un groupe d'enlonts d'intégrer un enfant récemment arrivé) 
.. _f'l t 
5.1.5 A l'accueil, l'éducatrice aide les enfants à bien vivre la transition entre la famüle et le setvice de garde (3.3.131 
A - A évtter : B - A promouvoir : 
L~éducatrice qui est présente à l'accueil: 
0 1. Ne connait pas les enfants 
o 2. Est occupée â des tâches connexes 
qui r empêchent de répondre aux 
besoins des enfants 
0 3. Punit un enfant 
a 4. Force un enfant â se séparer de son 
objet de transition (sucette, toutou, 
etc.) avant qu'il sott prêt â le faire 
0 5. N~ntervient pas quand un enfant •~ 
.. ./5 
une transition difficile ou est en 
détresse 
l téduca.trice qui est présente à l'accueil : 
0 1. Adopte une attnude calme el rassurante 
0 2. Salue l'enfant quand il arrive 
0 3. laisse le parent déshabiller r eniant 
0 4. Penne! oo propose un objet de transition 
0 S. Avertit l'enfant du départ du parent 
LI 6. Rassure l'enfant en lui parlant du retour du parent ou il n'y n pas d'enfant inquiet 
0 7. Prend ou offre de prendre un enfnnt dans ses bras ou par &a main 
0 a Reftèfe les sentiments de l'enfant 
0 9. Propose une activilé à l'enfant qui arrive ou annonce les activ'ilés qui s'en viement 
0 10_ Aide l 'enfant à dire au revoir au parent (par exemple, amène l'enfant vers une fenêtre pour dire au 
revoir au parent) 
LI 11. Annonce f arrivée· d'un enfant aux autres enfants 
012. Respecte le rythme de transition de reniant (le laisse obsenler tes autres, ne le lorœ pas à participer 
à un jeu, etc_) 
.. ./12 
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5.1.6 A raccueil, l'èducalrice etablit des relations interpersonnelles co .5} 
A- A éviter : B- A 12[omouvolr : 
01. L'éducatrice répète les ccnfidences d'un parent à un autre 01. L'éducatrice accueille le parent (souri~ dit bonjour, a un cootact visuel, fait 
parent un geste de la main, etc.) 
02. l'éducatri.ce émet un jugement désobligeant sur un enfant à 02. l'éducatliœ converse avec le parent 
son parent ou à une autre personne 03. l'êducatJice s'informe de la santé ou de rhumeur de l'enfant 
03. l'éducatrice émet un jugement dé<-...obligeanl sur un parent en (J4. L'éducatrice annonce les activités de la journée ou des événements 
présence d'un ou de plusieurs enfants particuliers du service de garde au parent 
04. L'éducatrice émet un jugement désobligeant sur un parent en 05. lorsque rêducallice discute des enfants ou d'un autre sUjet confidentiel 
présence d'une autre personne avec un parent en p<ésence d'autres adultes, elle le fait le plus discrètement 
05. les parents ne peuvent accompagner leur entant dans le possible (voix basse, dans un coin du local ou à rextérieur, etc.) 
local où se déroule l'accueil 06. L'éducatrice décrit le comportement de rentant quand elle pane de lui à son 
.. 15 parent ou à d'autres parents 
CH. L'éducatrice salue le parent qui part (souri~ souhaite une bonne journée, fuit 
un signe de la tète, etc.) 
Cl B. L'éducabiœ rassure le parent qui laisse un enfant en pleurs ou il n'y a pas 
d 'enfant qui pleure au départ de son parent 
•. JB 
5.2 les repas (collation et dîner) 
Contexte de a co !atton 
Heure de l1observation Educatrice principale Nombre d 'adultes Nombre d'enfants lieu 
9nou DOui 0 Local d'appartenance 
0 local du groupe jumelé 
h min Cl Non 0 Cour extérieure 
- - 0 Autre: 
5.2.1 Le Cllflation est saine (1.1.12.1 %\U!J 
A All!:Q§crire : 8 A Q[Q!llOUVOir : 
01. les aliments côtoient des sources de contamination (comptoir 01. le climat de la colfation est calme 
souillé, !able à langer, etc.) 02. Les enfants sont assis de façon séC1Jfitaire 
02. la grosseur des morœaux d'aliments ne correspond pas aux 03. Les enfants sont assis de façon appropriée 
capacRés de rentant 04. les aliments sont agréables pour les sens (couleurs vives, odeur 
03. l'éducatrice n'intervient pas si l'enfant ccurt avec de la nourlilure allêchante, aBure fraîche, etc.) 
dans la bouche 05. les alimen.ts sont servis de façon agreable (par exemple, distribution 
04. L'éducatrice s'absente du local pendant que les enfants mangent et des aliments de façon soignée) 
aucun autre adulte responsable n'est p<ésent 06. les aliments servis à la collation sont d'une bonne qual~é nutritive 
05. la collation n'est pas fournie par le service de garde. (fruits, p«>duits céréaliers, prodliils laitiers., etc.) 
... 15 07. La quantité de noufiiture dont dispose féducatrice est suffisante pour 
que les enfants puissent en reprendre s'ils en veulent ou que 
l'éducatrice leur oHre des portions supplémentaires 
08. les portions servies aux enfants sont adaplées au groupe d'âge 
09. les enfants sont installés à la dernière minute pour éviter les longues 
périodes d'attente 
CJ 10. Les restes de nounilure sont ramassés tout de suite après la 
collation 
... 110 
'5.2.2 la eo!lntion se déroule dans un <:limat(létendu (3.2.13) \'F'ff!iiiD; 
A-Aéviter: 8 - A er2mouvoir : 
01 . l'éducatrice empêche un enfant de 01. la coUation se déroule dans un lieu calme (absence de bruit p«>Venant d 'appareils électroménagers, 
manger oo l 'oblige à manger (utilise du éléphone, des cris et des pleurs constants des oofants, des ais d'éducatrices, etc.) 
la lorce, la menace ou la 0 2. le téléviseur esl éteint ou il n"y a pas de télé>iseur 
récompense, Foblige à rester à table 03. la radio ne joue pas continuellement 
longtemps après que les autres 04. l'éducatrice amoncela collation (par un rîtuel, une chanson, etc.) 
enfants ont fini , etc.) OS. l 'espace disponible pour chacun des enfants est suffisant 
02. L'éducatrice laisse le groupe se 06. les enfants ont une oo des responsabil~és (jeter les papiers à la poubelle, distribUer la collation, 
désorganiser etc.) 
•.. f2 07. L'éducatrïce favorise les conversations entre les enfants 
Olt l'éducatrïœ organise le repas pour permettre aux enfants de manger à leur rythme 
09. l'éducatrice a des interactions positives avec les entants pendant la. collation 
010 . l'éducatrice est disponible pour aider les enfants pendant la collation 
•.. 110 
Contexte du dîner 
Heure de l'observation Educatrice principale No-mbre d1adultes Nombre d'enfants lieu 
11 h30minou OOui 0 local d'appartenance 
0 local du groupe jumelé 
h min 0 Non 0 Cour extérieure 
- - 0 Autre: 
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5.2.3 l es règles sanitaires entourant le dîner sont respectées 1.1.13 
A - A oroscrire : 6 - A oromouvoir : 
01. les plats de service contenant des aliments 01. les tables sont lavées ou déoinfeclées avant le dîner ou enes font été après l'activité 
chauds sont à la portée des enfants sans que précédant le dîner 
réducatrice soit à proximité 02. les enfants sont assis de façon sécuritaire 
02. les aliments c<itoient des sources de 03. Les enfants sont assis de !aÇoo appropriée 
contamination (comptoir souillé, table à langer, 04. l'êdu.catrice utilise des ustensiles pour faire le service 
etc.) 05. L'éducatrice intervient si les enfants échangent de la nourriture ou des ustensiles ou les 
03. la grosseur des morceaux d'aflments ne enfanlll n'échangent pas de nounïture ou d'ustensile 
correspood pas aux capacites de r entant 06. L'éducatrice intervient si les enfants font un usage inapproprié d'un objet lié au dîner 
04. L'éducalrice s'absente du local pendant que les ( lave le plancher avec la débarbou~!ette, lave la table avant le visage, menace ou frappe 
enfants mangent et aucun autre adulte un autre enfant avec un ustensile, etc.) ou il n'y a pas d'usage inapproprié d'un objet 
respansable n'est présent 07. Chaque entant utilise une dé!>amouil!ette personneUe propre ou du papier 
05. L'éducatrice n' intervient pas si un enfant court 08. Les règles d'hygiène sont suivies pendant tout le repes (vérification de fa température 
avec de la nourriture dans la bouche des aJimen.ts, distribution des verres, etc.) 
.. 1 5 0 9. Les restes de nouni!ure sont ramassés tout de sufte après le dÎner 
0 10. les tables sont lavées ou désinfectées après le dîner 
0 11. Le plancher est balayé ou lavé après le diner 
... 11 1 
5.2.4 L'aménagement des lieux au moment du dîner favorise un climat détendu (1.1.1-4} 
01. Il y a peu de bnuit (abo..ence de bruit provenant d'appareils électroménagers, du téléphone, de cris et de pleurs des enfants, de cris d'éducatrices, 
etc.) 
02. Le téléviseur est éteint ou H n'y a pas de téléviseur 
03. La radio ne joue pas continuellement 
04. l'amènagement permet les conversations entre les enfants 
05. l 'aménagement permet/es conversations entre réducalliœ et les enfants 
06. l 'éclairage est naturel ou tamisé et il incite au calme 
07. l 'espace anoué pour manger est suffisant pour chacun des enlanls 
08. L'amènagement favorise les petits g<O\lpes {petites tables de 4 ou 5) 
0 9. Il n'Y a pas plus de 20 enfants dans le local où se défO<Jle le dîner 
0 10. L'aménagement évite à l'éducalrice de faire des nllers-relours peo<lant le repas (chariols, comptoir près des tables, etc.) 
0 11. Il n'y a pas de circulation de personnes qui dérangenlle elimai du dîner 
.. 111 
5.2.5 en ans 
01. le service de garde foomtt tous les aliments du dîner ou H utilise les services d'un traiteur qu'il paie (sauf al iments spéciaux pour enfants 
allergiques) 
02. Il y a plus d'un plat au dîner (entrée, plat principat ou dessert} 
03. Au moins 3 des 4 gnoupes alimentaires sont présents au dtner (lait et produits !ailiers; fruils et lêgumes; pains el céréales; viande, poisson, volaille 
ou substitut) 
04. La quantité de nourriture dont dispose l'éducalrice est suffisante pour que les enfants puissent en reprendre s'ils en veulent ou que réducatrice leur 
offre des portions supplémentaires 
0.5. Les pottions servies aux enfants sont adaptées au groupe d'âge 
06. Les aliments sont agréables pour les sens {couleurs vives, odeur alléchante, allure fraîche, ete.) 
07. Les afiments sont servis de façon agréable (diStriootion des assiettes de façon scignée, présentation des aliments soignée, etc.) 
08 . Le menu affiché est respecté ou les parents sont avertis des changements 
.. 18 
5.2.6 Au cliner, les besoins <les enfants sont respectés 13.2.14 ) 
01. le climat du dÎner est calme 
02. l 'éducatrice reconnailles siqnes de la faim chez les enfants el verbalise son coostat 
03. L 'hornire du dîner est souple. ~e repas est devancé ou retardé selon les besoins des enfants) 
04. Les enfants mangent à leur rythme 
05. Les enfants son! installés à table à la dernière minute pour éviter les longues périodes d'aitente 
06. Une enlrêe est seMe aux enfants pour les taire patienter pendant qye. ttéd.ucabice prépare les. assiettes du plat principal 
07. Chacun des plats est seNi au méme moment à la majorité des enfants 
08 . La durée du dîner est adaptée aux besoins des enfants (par exemple, les enfants ne manifestent pas de signes de malaise) 
... 18 
177 
5.2.7 l'éducatriçe fait du dîner un moment oriv.itéaié: 3.:M4 
A - A êvfte.r : B - A promouvoir · 
L~é<fucatrfce : l 'êducatrice: 
0 1. Crie après un enfant 
0 2. Force un enfant à manger 
L1 3~ Punlt ou menace un enfant 
0 4. Utilise la nourriture comme 
0 1. Offre des occupations aux enfants en attendant que le repas soit prêt (jeux, histoires, etc.} ou d n"y a 
pas d'attente 
récompense 
0 5. Brusque un enfant 
0 6. Laisse le groupe se désorganiser 
... 16 
n 2. favorise le œlme dans legroupe(en proposant un rituel positif, en chantant, etc.) avant de 
cornmencef fe repas 
03. A des interactions posilives avec les enfants 
IJ 4. Favorise ]es conversations entre ~ enfanls pendant le repas 
n 5. favorise :J'imitation (mange ele-méme, amplifie sa mimique, ne démontre pas de dégoût par rapport à 
ce que l'enfart mange, etc.) 
0 6. Applique avec soupl.,.,..,e des règ~ de savoir-vivre (remercier, avaler la nourriture avant de parler, 
attendre que les autres aient fini de manger, etc.) 
0 7. Intervient positivement el rapidement auprès d'un enfant qui a un comportement dérangeant ou il n'y a 
pas d'enfant qui a un romportement dérangeant 
IJ 8. Propose une ou des responsabilités eux enfants (aller déposer les assiettes, laver la table, etc.) ou !es 
enfants ont une ou de& responsabilités préêtabUes 
0 9. Ma~ntie:nt le contact avec un ou des enfants qul' restent volOntatrernent à fa tabfe après res autres ou Il 
n'y a pas d'enfant qui resle. à la table après les autres 
n 10. Est calme 
0 11 . Est stimulante 
0 12. Est disponible pour aider les enfarts lorsqu'ils ont besoin d'elle au cours du dîner 
.. ./12 
0 1. L'éduœl!ice consutte l'enfant sur la taUle de la portion qu'il veut ou l'enfant se sert lui-même 
0 2. L'enfant a te choix. des ustensiles (cuillère, fourchette, doiqts, etc.) 
0 3. L'enfant maflge ses aliments dans Fordre qu'il dèsire (légumes avant viande, noui!~ en premier, etc.) 
0 4. Le goût des enfants est respecté (ils sent seulement encouragés à 90ûter, l'é<luca.l!ice décrn ses goûts, etc.) 
0 5. Les enfants peuvent choisir leur compagnon de !able 
0 6. Les enfants peuvent choisir la ou les responsabïlrtès qu1ts accomplissent 
... 16 
5.2.9 la fin du dîner occasionne peu d'attente pour les enfants (2.3.5) 
0 1. Une personne supplémentaire soutient l'éducatrice pour les tâches de nettoyage 
0 2 Les enfants peuvent parler et être actifs 
0 3. L'éducatrice évite de faire attendre trop lofl9lernps les enfants assis après le repas (pas plus de 10 minutes après la fm du repas de reniant) ou elle 
anime œtte attente par des jeux 
04. Les enfants ont accès â du matériel qui répond à leur.; besoins (bouger, se relaxer; se re5rer, etc.) 
0 5. L'éducalrice décrit les étapes suivantes de Fhornire (annonce les activilès de l'après-midi, ra sieste, etc.) 
n 6 . eêducatriee réag1t aux signaux quJ démontrent que le. groupe d'enfants commence à se désorganiser ou !e groupe ne se désorgan~e pas 
0 7. L'éducaltice donne des choix d'activitês .oux enlnn!o 
08. L'éducatrice donne une ou des responsabüitès auJ< enfants (ramasser, passer Je balai, préparer les matelas pour la sieste, etc.) ou elle accepte 
l'offre d'alde des enfants 
0 9. L'éducalrice chante ou il y a de la musique 
n 10. L'éducatrice a une altitude calme et chaleureuse (parte doucement, sourit aux enfants même pendant les tâches de nettoyage, etc.} 
0 11. L'éducatrice garde un contact verbal el vîsuel avec les enfants pendant les. tâches de neltoyage 
0 12. L'éducalri'ce. réagit aux signaux. de fatigue ou d'impaiience des enfan!s el elle commence le rituel de la sieste 
n 13. Les enfants fatigués peuvent avoir accès au lieu de sieste 
0 14. Les matela,; inslalès d'avance sont protêçés ou à l'écart des jeux detl enfants ou il n'y a pas de matelas installès d'avance 
.. ./14 
5.3 l es soins personnels 
[] 99. Sans Ob' et si aucun enfant n'est aux co·uches 
0 1. la table â langer est lavable et elle est désinfectée après chaque changement de couche 
0 2. les enfants sont changés dès qu'ïls en ont besoin 
n 3. l 'enfant n'est jamais laissé seul sur la fabee à langer 
0 4. Le changement de couche re fan sur une surface réservée ti cette ftn (comptoir, !able à langer, reniant plus vieux peut ètr;; changé. debout près de 
ia toilette !orsqtf~ est en apprentissage de la pcopreté, ete.) 
0 5. Le lavabo qui sert aux changements de couche oe sert pas à d'autres usages ou il est dèsin!ecté après tes changements de couche 
0 6. Les débarbouillettes du changement de couche ne servent qu'à cette fin ou des débal1louillettes préhumiditiées sont utitisées 
0 7. l 'éducatrice porte des gants si elle a des blessures aux mains ou si l'enfant a une rorte dlarlflée et elle les jette aprés chaque changement de 
couche ou il n'est pas nécessaire de porter des gants 
O. 8. ln surface de la table à langer est rembourrée 
0 9. les couches son! jetées dans me poubelle dont le couvercle est termê en tout temps 
0.10. les dêl>arbouillettes souillées sont mises dans un contenant fermé ou inaccessible aux enfants ou les débarbouillettes préhumidiliées sont jetées 
dans une ooubelle munie d'un couvercle fermé en tout lemps 
O. 11. Pendant le choogernent de couche, ~ produits désinfectants sont tenus hors de la portée des enfllnts 
Cl 12. les vëternents sales sont mis dans un sac de plastique hors de la portée des enfants 
. ..112 
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0 99. Sans objet si aucun enfant n'est. aux couches 
0 1. L'éducatrice a des interactions positives avec l'enfant pend'ant le changement de couche (décrit ses gestes, offre un olJiel, pose des questions, eà:.) 
0 2. l'éducatrice est chaleoreuse avec l'enfant au moment du changement de couche {ses gestes sont doux, tendres, calmes, etc.) 
0 3. L'éducatrice respecte l'intégrité de l'enfant (elle avertit l'enfant qu'elle va le changer, ne le oou!ève pas par su~prise ou par derrière, etc.) 
0 4. L'enfant récaJcilrant est lraitè .avec respect (l'édUcatrice ne le menace pas, ne le puntl pas, etc.) ou il n 'y a pas d'enfant rèca!cilrant 
ClS_ l ~nfant participe aux tâches liées. au changement de couche (tenir sa couche, Jever ses fesses. alter chercher ou jeter la couche, monter sur la 
labie à langer, aller chercher un aulre enfant, etc.) 
0 6. L'éducatrice démontre une attitude de neutralité {par exemple, pas de dégoût ni d'impatience) 
0 7. L'éducatrice aorémen!e le chanoement de couche (chansons. jeux de mots_ mots riQolos .. etc.) 
.. 17 
t:l 99. Sans 
0 1. l 'éducatrice rappelle régulièrement aux enfants de passer aux toilettes 
0 2. L'éducatrice démontre une attitude de neulralité (par exemple, paj> de dégoût ni d'impatience) 
0 3. L'éducabice encourage et valorise J'enfant au moment de se·s tentatives ou: eUe souligne son aulonomfe 
0 4. l'éducatrice soutient l'enfant dans le dêshal>illage et l'habillage au moment du passage aux toilettes 
0 5. Quand il y a des ~ accidents"· Y éducatrice réagit a\'ec calme 
CJ 6. Les loileties sont adaptées à J'âge des enfants {siège, marchepied) 
0 7. Les peti!s pots sont bien identifiés pour chaque enfant ou !es petits pots sont désinfectés à chaque usage s'ils sont partagés ou les pe!ils pots ne 
sont pas utiisés pour f apprentissage de la propreté 
0 8. Le mobilier (chaise pencée, siège de loüette, etc.) pour l 'apprentissage de la propre!è est confortable (l'enfant est en équilibre, ne risque pas d'être 
coincé, etc.) 
0 9. l'enfant peut apporter un objet (jouet, hvre) aux loile.ttes ou sur le petit pot 
.. 19 
5,3.4 L'aménagement-d<ffll~ux e-age l'autonomie d~~~>enfants dans les soins pec&onnels (1.1.1n 
0 1. Les enfanls onl accès à une toilette dans le local d'appartenance 
0 2. Les enfants peuvent aBer aux toilettes un par un 
0 3. Les enfants vont aux toilettes selon lems besoins 
0 4. Les enfants on! accès à un lavabo dans le local d'appartenance 
0 S. U y a un distributeur de savon acœsstble et adapté pour tes enfants 
n 6. U y a des es.sule-mains propres. un sèclle-ma.ins ou un cfis:tributeur de pa.pi.er accessfbles. a.ux enfants 
0 7 . Les enfants on! accès à un point d 'eau pour se ser.•ir à boire {fonmine, verres près du lavabo, etc.) dans le local d'appartenance 
.. 17 
0 1. Les mains des enfants sont ~avées avant la col!atïon du matin 
0 2. Les. mains des enfants sont lavées avant le diner 
0 3. les mains des enfants sont lavées après la collation du matin 
0 4. les mains des enfants sont lavées ap<ès le dîner 
0 5. Les mains des enfants sont lavées après les jeux extérieurs 
0 6. les mains des enfants sent lavées aprés des actiVités salissantes (peinture, coDe, etc.) 
Cl 7. les-mains des enfants sont lavées après un changement de couche ou un passage aux toilettes 
Cl 8. Les mains des enfants sont lavées après qu~its se sont mouchés 
0 9. Les mains des enfants sont lavées après un évènement salissant (dégât, accident, etc.) 
0 10. L'éducatrice mppelle aux. enfants de se Javer les mains aprè-s ou avant une activité décrite précédemment 
CJ 11. L•éducatri.ce vérifie que les enfants se lavent bîen les mains après ou avant une activitê dé-crite précédemment 
.. .111 
A - Aévi!er : 
L'éducatrice ne se lave pa-s les main-s : 
0 1. Après un changement de couche ou après avoir aidé un enfant aux 
toilettes 
0 2. Après s'être mouchée 
... 12 
B - ·A oromoovoir -
le même lavage de mains peut servir à deux fonctions : rocher 
chaque fonction qui s'applique. 
l 'éducatrice se l.a~e Jes majns ;: 
CJ t . Avant ta collation du matin 
Cl2. Avant le dîner 
CJ 3. Après la collation. du matin 
CJ4 Après lediner 
0 5. Après une activité ou un événement salisMnt (peinture, colle, dégât, 
manipulation d'un produit toxique, etc.) 
r.J 6. Après les }eux e:x1érieurs 
D 7. Après avoir mouché un enfant ou elle ne mouche pas d'enfant 
.. 17 
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5.3.7 LeJ> soins personnels sont une occ;asfon !l'apprentissage (2A-.12) 
a 1. le développement du langage des enfants est favorisé (l'éducatrice nomme les différentes étapes du brossage de dents, le nom des obîets, etc.) 
0 2. l 'apprentissage du schéma corporel est stimulé (J>ar exemple, l'éducabice nomme les différentes 1>8!fies du visage en les lavant) 
0 3. l 'apprentissage de différents concepts (chaud, froid, couleurs, sous, sur, .etc .. ) est stimulé 
04. l 'apprentissage de bonnes habitudes d'hygiéne est stimulé (se laver les mains aprés les repas, techniques de brossage de dents, ne pas échanger 
de dé!>albooiilettes ou de brosses à dents, etc.) 
Cl S. le dévelopJ>ement de l'autonomie de l'enfant e~t favorisé (respoosabil~é. 1>3rlicipaficn de l'enfant dans !es soins, etc.) 
a 6. le dêvelopJ>ement de la coopération entre enfants est favorisé (par exemple, les enfants vérifient en dyade si leur VÏS"lle est bien lavé) 
07. les soins J>e!SOilllels sont animés à l'occasion (comptines, devinettes, e!J:.) 
.. J7 
!l.tl.ll •l es soiml J>ersonnels répondent aux bes<llns de cbaqué; enfant l.4.1li '" \Mi 





Un enfant passe la majeure partie de la 
journée habtilé ou chaussé d'une façon 
inappropriée 
Un enfant n'es! pas mouché au besoin 
Au cours des soins personnels, les régies 
d'h)l9iêne ne sont pas respecté~ (brosse à 
dents en contact avec une souroe de 
contamination, même ctJilére pour p@sleurs 
enfants recevant une méd.îcatiOn, 
thermomètre utilisé sans gaine hygiénique, 
utilisation du même instrument pour 
nettoyer un enfant et une oolfnoe, etc.) 
Au cours des soins personnels 
0 1. le matériel est organisé ou prèi>Oré d'avance afm d'éviter que les enfants attendent 
0 2. Chaque enfant reçoit des soins personnalisés (un à la fois. selon ses besoins, Tes enfants ne 
sont pes obligés d'aller aux toi!el!es en groupe, e!I:.) 
Cl 3. l'enfant sait que son tour s'en vient (ïl est a vern d'avance,, jeux pour décider les tours, etc.) 
04.. le 1)1hme des enfants est resr>eclé (ils ne sont pas pre.ssés, l'éducatrice ne fatt pas les ges!es 
à leur place pour accélérer ta cadence, etc.) 
0 5. les instruments utilisés pour donner d:es soms sont adaptés: et favorisent le bien-être· des 
enfants (thennométre à roreil!e ou sous le bras, dêbarbouiDettes plutôt que papier brun pour 
lave< la bouche, etc.) 
Cl 6. l'enfant qui démontre des signes de mahiis.e ou d'impatience est ëcouté (par eJ<emple, il est 
rassuré au moment de ta prise de remi>érature ou de la prise de médicaments) 
CJ 7. la compréhension de renfant es.t favorisée (dec-..rertption des sofns au fur et â mesure, 
explication de la nèœssttê du soin qu'o reçoit, etc.) 
0 8. l'intégrité des enfants est fellJ>eCtée (aucune force ut6see, rel!J>ecl du be»..oin d'intim~, etc.) 
0 9. les enfoots qui attendent feur tour ou qui ne reç:oivent pas de ficins sont actifs 
a 10. la durée totale de chaque moment de soins J>erronne!s est adaptée aux enfants (aucun signe 
d'im1>0!ienœ, de désorganisation du groupe, etc.) 
.. . /10 
5.4 Les ieux extérieurs 
5.4.1.S 'la cour exterieure est bien amenagee 11.1.20.S V 
!J 99. Sans objet quand la neïue recouvre le sol 











la clôture présente des dangers (ouve.rfure 
par laquelle les en!anre peuvent sortir, danger 
de coupure, cfélranglemenl, d'accrochage, 
etc.) 
La porte donnant sur J'extérieur de la cour est 
OU\'erte 
Le loquet de la porte de la cour es! à la portée 
des enfants 
Des objets dangereux sont à la portée des 
enfants (objet coupant ou toxique, seringue, 
etc . ) 
De J>eÜls objets des~nés aux enfants piUs 
grands sont à la portée des enfants 
Des déchets (mégot de cigarette, excréments 
d'animal, vieux j ournaux, etc.) sont à la portée 
des enfants 
les équipements de jeu ou le matériel sont 
en mauvais émt (danger de chute, de 
coupure, d'étranglement, d'accrochage, etc.) 
Il n)' a pas de surface d'amortissement en 
dessous et alltour de l'équiJ>ement de jeu 
Il n'y a pas de cour extérieure (ne pas cocher 
la colonne B si cet étémetlt est coché) 
0 1. Section carré de sable (alltre que la zone de protecficn sous les pièces d'équiJ>emen!) 
Cl 2. Section de jeux d'eau (robinet, fontaine, piscine de plastique ou permanente, bac surélevé, 
etc.) 
0 3. Section ombragée (prolongement du toit, kiosque, abri, J>erQola, auven~ arbres, ete.) 
o 4. Section gazonnée [en deoors des zones de grande circulation) 
0 5. Section«. secrète • où les enfants J>eurent se retirer et qui permet tout de même la 
surveillance par l'éducatrice 
0 6. Section où des acwités de grOUJ>e peuvent être réalisées 
D' 7. Table de pique-nique à la hauteur des enfants 
Cl 8. Banc pour les adultes et les enfants 
Cl 9. Surfaoe ou équipement où les enfants J>eWent J>eindre debout (mur, mure!, panneau, 
clÔture, etc.) 
0 1 O. Butte,. coltine ou monticule 
D' 11 . Piste 'cyctab!e 
Cl 12. Section où les enfants J>eUVent ètre assis par terre en toute sécurité 
a 13. Section d'explomtion de la nature (jardin, fleurs , e!c.) 
0 14. Bac à compost 
0 15. Espace de rangement dans la cour extérieure ou dans un local accessible directement de ta 
cour 
0 16. Poubelle ou poubelles mu.nies .d'un couvercle ou non a.cces.sible5 aux enfants 
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Cl 99. Sans objet quand la neige ne recouvre pas le sol 
A A proscrire : 
0 1. La clôture présente des dangers (ooverture par laquelle les eni!IDts 
peuvent sortir, danger de coupure, d'étranglement, d' accro<:hage, 
etc . ) 
0 2. L'accumulation de neige permet aux enfants de passer par -<lessus la 
clôture 
0 3. La porte donnant sur l'extérieur de la cour est ouverte 
n 4. Le loquet de la porte de la cour est à la portée des enfants 
0 5. Des objets dangereux sont à la portée des enfants (objet ooupant ou 
toxique, seringue, etc.) 
0 6. De petits-objets destinés aux enfants plus grands sont à la •portée des 
enfants · 
Cl '7. Des déchets (mégot de cigarette, excréments d'anima~ vieux 
journaux, etc.) sont à la portée des enfan!s 
0 8. l es équipemenls de jeu ou le matériel sont en mattVais ëtal (danger 
de chute, de coupure, d'étranglement, d'accrochage, el~.) 
o 9. La neige ou la glace rend r équipemem dangereux {accès par des 
montagnes de neige, arrivée de glissoire creusée dans la neige el 
glacée, etc.) 
0 10. La neige empéche ta porte d'ouvrir pour sortir de la ccur 
0 11. Des glaçons pendent et ihl· peuvem tomber sur les. enfants 
0 12. Il n'y a pas de cour extérieure (ne pas cocher la colonne a si cet 
élément est coché) 
.. 112 
CJ 99. Sans objet qoond la neig.e recouvre le sol 
a A promouvoir : 
0 1. Sectioo oml:!mgèe (prolongem ent du !oit, kiosque, abri, pergola, 
auvent, arbres, etc.) 
Cl 2. Banc pour les adultes et les enfants 
Cl 3. Butte, col.line ou rt1011~cu!e 
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0 4 . Section où les enf31lls peuvent être assis par terre en foute sécurité 
0 5. Seclïon • secrëte • où les enfants peuvent se retirer el qui pam>el 
tout de même la -&urveif!ance par !•éducatrice 
Cl 6. Section où des activités de groope peuvent être réalisées 
Cl 7·. Espace <le rangement dans la ccur extérieure, accessible malgré la 
neige ou dans un local accessible directement de la cour 
0 8. Poubelle ou poubelles munies d'un couvercle ou non accessibles 
aux enfants 
0 9. Cour éclairée aprés la tombée du jour 
Cl 1:0. Ckiture ·faîte· d'un matériau oon métallique ou recouverte 
.. 110 
A- Matériel psychomoteur 8- Matériel favorisant les autres aspects du développement 
Pré-sence de : Présenc-e de : 
0 1. Bac à eau, petite piscine, tuyau d'arrosage 
02. Balles 
0 3. Ballons 
04. Blocs 
0 5. Boites ou contenants de tailles différentes 
0 6. Camions, tracteurs, peJies mécaniques, etc. 
0 7. Cerceaux 
0 8. Corde â danser 
0 9. Glissoire ou balançoire 
0 10. Joue!s pour J'eau ou le sable (pe!te , seau, moule, ustensi es, etc.) 
Cl 11. Matériel à empiler 
0 12. Matériel à enfiler 
0 13. Matériel pour construire (gros cartons, planches, morceaux de bois, 
etc.) 
0 14. Outils de jardinage 
0 15. Outils de menuiserie 
0 16. Para.:hute 
0 17. Petites autos 
Cl 18. Ouilles 
0 19. Savon à bulles 
0 20. Structure psychomotrice pour grimper 
Cl 2 1. Tapis mousse~ couverture 
0 22. Tricycles, trottinettes ou véhicule à enfourcher 
0 23. Tunnel 
0 24. Voiturettes à tirer ou à pousser 
0 25. Wagonnette pour transporter les enfants 
... 125 
0 1. Accessoires pour poupées 
0 2. Accessoires représentant des mitieux de vie 
0 3. Appareil photo (réel ou réplique) 
0 4. Appareil audio d'enregistrement ou d'écoute 
0 5. Boite à surprise 
0 6. Casse-tête 
0 7. Catalogues, revues 
0 li. Colle, ruban adhésif ou agrafeuse 
Cl 9. Colorant 
û 10. Déguisements 
û 11. Figurines (animaux, personnages, etc.) 
0 12. Imagier ou album pho!Ds 
0 13. Instruments de musique 
0 14. Jeu de manîpula!ion (Monsieur Patate, matériel à lacer ou ii attacher, 
jeu de table, jeu d'encastremen~ LEGO, etc.) 
0 15. Jouets ou objets sonores 
016. liVres 
0 17. MaquH!age 
0 18. Marionnettes 
0 19. Matériel à ernboiter 
0 20. Matériel à classifier ou à sérier 
0 2 1. Matériel d'arts plas[iques (craies ou crayons, papier, carton, peinture, 
pinceaux. tampon encreur, rouleaux. éponges, tissu, laine. ouate~ 
bâtonnets, etc.) 
0 22. Matériel pour ob<'..ever la nature (jumeHes, pinces, boîte à observer, 
mangeoire, etc . ) 
û 23. Mobilier pour im.~er {maisonnette, établi, etc.) 
0 24. Modéle réduit (terme, garage, etc.) 
0 25. Pâte à modeler ou argile 
0 26. Poupées 
0 27. Téléphone (réel ou réplique) 
0 28. Thermomètre 
.. . 121l 
Balle.s 
Ballons 




0 3. figurines {animaux, personnages, etc.) 
0 4. Jouets ou objets sonores 
n S. Matériel à dassifter ou à sérier 
0 a Matériel à emboiler 
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Boites ou contenants de tames différentes 
Camions. tracteurs, pelles mécanjquest ,etc. 
Cerceaux n 7. Matériel pour observer 1a nature· (jumcl!es, mangeoire·, vire-
Glissoire ou bœançoiœ 
0 9. Jouets pour la neige (pelle, seau, moule, elc.) 
0 10. Matériel à empiler 
0 11. Matéri.el pour construire (gros cartons, planches, morceaux de bois, etc.) 
12. Parschute 
13. Quilles 
14 . Savon à bulles 




LI S. Mobilier pour imier (maisonnette, élab!i, etc.) 
0 9. Modèle rédult (ferme, garage, etc.) 
310. Them1omè.tre 
... 110 
La coopération des enfants est favorisée (habillage à partir des gestes naturels de l'enfant, jeux de coucous, un enlan! aide un autre .enfant à 
s'habiller, etc.) 
Les enfan!s sont enrouragës à"" préparer selon leurs capacités (enlever ou mettre les oouliers ou les bottes, monter une fermeture éclair, attacher 
un chapeau., mettre les pantalons de neige, étendre la aème solaire, etc.} 
Les enfants déjà pré!s n'attendent pas à fimérieur trop longtemps (vérifier les signes de malaise ou pas plus de 10 minutes d'attente) 
l 'espace pour ,se préparer ou se déshabiller est suffisant pour chacun · 
Les confii!s sont réglés rapi<!ement ou il n'y a. pas de 0011ff~ 
le:s moments de oréoaration aux. jeux e-:dérieurs sont des oc-cas:tons d~apprentissag_e quï tiennent -com_pte du développement des enfants (habileté~ 
psychomotrices, connaissance du schéma COIPC<el, langage) 
L'éducatrice a des atfrtudes chaleureuses et calmes pendant ces périodes 
L'éducatrice fOurnit aux enfants une ou des pièces de vêtements manquantes pour assurer le confort durant la sortie à J'extérieur (mitaines, bodes, 
crènle solaire, etc.} ou il ne manque rien aux enfants 
9. Au moment d'entrer dans le seiVice de garde, les enfants n'attendent pas prés de la porte ou avant de commencer à se déshabiller 
10. Les mom~ d'hal>iUage et de déshabillage oont sains et sécuritaires pour les enfants (absence de courant d'air, enlants déshabillés à l'intér'ieur, 
bottes ou sootiers ettachês, etc.) 
11. Les moments de rentrée aj)fés les jeux extérieurs som des occasions d'apprentissage qui tiennent ccmp!e du développement des enfants (habiletés 
psychomotriCes, connaissance du schéma COil>Crel, langage) 
12. L'éducatrice· rappelle aux. enfants certames consignes pour ne pas rentrer des éléments de rextérieur {enlever le sable des souliers, secouer les 
bottes dans rentrée) 
13. Il existe une boîte d'objets perdus 
0 1. Les activités à l'extérieur soot bien intégrées a l'horaire (au moins une pê!iode le malin el une période l'apré9rl11idi) 
0 2. Le temps alloué à chaque péôod.e de jeu extérieur est suffisant pour permettre aux enfants de s'intégrer dans un jeu 
0 3. L'éducatrice ajoute périodiquement du matériel nouveau pour l>fimuler l'inféré! des enfants 
0 4. l 'éducatrice tan des liens entre les aclillltés qui se déroulent à l'intérieur et celles qui se déroulent à fe.:dérieur (poursuite du jeu, rapporter du 
matériel d'un endroit à l'autre, poursuite du !hème de jeu, etc.) 
0 5. Les jeux extérieurs pennedent aux enfants d'ëtre en e<>ntact avee la nature (ramasser des objets, observer des insectes, des oiseaux ou des 
phénoménes nall.Jrels, etc.) 
a 6. Les jeux extérieurs permettent aux. enfants de découvrir leu.r environnement social (véhicule de pompier, événement dans le :quartier. contact avec 
les voisins, etc.) 
.. 13 
Les parents sont invités à aPJX)rter des vêtements chauds: ou des vêtements de ptule au serviCe de -garde en tout temps 
Les conversations que J'éducatrice a 
avec d'autres adu!les nuise1\t â sa 
présence auprés des enfants 
L'éducatrice entre dans le service de 
garde ef laisse les enfants seuls. à 
rextérieur 
Pendant les jeux extérieurs, le ratio 
éducatrice-enfants n'est pas. respe<:té 
et il n'y a aucune réorganisation de 
faite dans les 10 minutes qui suivent 
L'éducatdce : 
1 ~ s•orgaruse pour avoir une vue d'ensemble de ce qui s-e passe au cours des jeux extérieurs 
.. 2. Se déplace d'Un endrort à fautre dans la cour extérieure 
3. S'intégre aux jeux des enfants. selon leurs demandes 
4~ Propose des activités aux enfants au coors des jeux extérieurs 
5. Invite les enfants à jouer, â bouger, etc. 
6. Fournit du matériel aux enfants selon leurs. demandes 
7. Ajoute du metériel pour enrîchïr leurs jeux 
8. Fa~ déoouvrir aux enfants des objets ou des pllénoménes naturels (!eu~le.s qui tombent, insecte qui 
se. promêne, chal dans la rue, ete.) 
Fa~ découvrir aux enfants des objets ou des phénomènes sociaux (camion da.nsla rue, passage du 
facteur, etc.) 
10. Obsefve les jeux des enfants 
6,4.5 Les sorties dans l e quartier tru '!U parc se foot de façon ~curitaireJt,t.il1) 
C 99. San.s objet s~il n'y a aucune sortie a l'exterieur de la cour 
0 1. Le ratio éducatrice-en fants esl respecté 
0 2. Les enfants pocleflt un dossard ou une identification du service de garde avec le. numéro de téléphone 
0 3. l 'éducatrice a;>porte la trousse de secours 
0 4. Au moins deux éducatrices accompagnent les enfants 
0 5. L'éducatrice fa~ souvent le décompte des enfants ou elle prend des mesures pourvoir loos les enfants soos sa responsabilité 
0 6. les consignes de sècumé sont rappelées aux enfants avant la sortie 
0 7. les consignes de sëcumé sont rappelées aux -enfants pendant la sortie selon les besoms 
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0 8. Au cours des sorties extétieures, les enfants marchent de ra,on sècuntaire (deux pa~ deux, reUés ensemble par une corde ou un • serpent • , etc.} 
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5.4.1 les déplacements du groupe à l'intérieur et iJ rextéri~>ur se déroufent dans un<:limat sereîn (3.2.161 
[] 99. Sans obiel s'il n'y a aucun déplacement 
0 1. l'éducatrk:e attribue des responsabilités aux enfants (transporter des: objets, éteindre les lumières, etc.) 
lJ 2. Pendant leurs déplacements, les enfants reapectent les poupons ou les enfants des autres groupes (sieste, jeux calmes, etc.) 
lJ 3. Les enfants peuvent pm1& pendant les déplacements 
0 4. Les enfants pewent se déplacer autrement qu'en rang (sauf si la sëcurffé est en jeu : dans une rue trés passante par exemple) 
0 5. Le nombre de déplacements à fintèneur du service de garde (d'un local à un autre)esl approprié (ne. dépasse pas 4 pendant la joumèe 
d'obseiV!ltion, à part les déplacements vers l'exlérie<Jr) 
0 6. L'éducatrice agrémente les déplacements en proposant de courtes activités {chansons, jeux minute, deYînettes, comptines, etc.) 
0 7. t:éducatri'ce intè.gre les suggesbcos des enfants pour choisir ta façon de se déplacer 
n 8. L'éducatrice amorce des conva-:sations sur des sujets qui intéressent tes enfants au cours des déplacements 
.. 16 
5.4.6 Les sortlea exterieures favorisent la ®couverte die l'environnemen1 naturel, culturel ou social par l'~>nfiant (enirevuej(2A.-15) 
0 1. ~rtie au parc, à la piscine 
0 2. Promena<le daM le quartier 
0 3. Sortie avec un autre service de garde 
n 4. Visite d'un commerce, d'une usine ou d'une ferme 
0 5. Bibliothèque 
0 6. Théâtre, cinéma 
0 7. Sortie de l'ensemble du CPE {cueillette de pommes, cabane à sucre, ek) 
0 8. Visite d'un autre sef\1œ de garde 
0 9. Vlsi!e d'un musée, d'un zoo, du B!odôme, etc. 
0 10. Camp à l'extérieur du service de gante {camp de neige, camp de vacances, etc.) 
.. J10 
5.5 les périodes transitoires 
5.5.1 les perîode:s de rangement -&ont.of1janisees de façon a etre s timulantes pour tes enfants (2 .4.16) 
0 1. Le rangement est e!!ectué par les .enfants etl'éducamce 
0 2. Le rangement est effectué à un moment apportun 
0 3. Le système de rangement est logique 
0 4. Le système de rangement du matériel es.! connu des enfants ou rappelé aux enfants poot qu'ils le connaissent 
0 5. Les enfants ont des responsabilités préétablies pendant le rangement (ex. : tableau de tâches) 
0 6. Le rangement est organi~ a \Il our de jeux qui en lon! une ac!Mté amusante 
a 7. Au cours des périodes de rangement, I!>S enfants assument des responsabi&lés qui tiennent compte de leurs capacités et de leur âge 
0 8. Au cours des périodes. de rangement, les enfants-peuvent bouger. parler" s"amuser 
0 9. Il y a un rituel pour annoncer la période de rangement 
.. J9 
rendre, de s'amuser et de coopérer {3.1.9) 
ucatrice: 
0 1. Incite les enfants à ranger ou à nel!oyer en s'enlrnidant : ils ne rnngent pas nécessairement les jeux ou les jouets qu'ils ont personnellement utilisés 
0 2. Rappelle ou fatt ressortir que les obj;>ts semblables sont rangés ensen1b!e 
CJ 3. Souligne ou rappelle que le lieu de rangement est identiflé par un pidogmmme, une photo ou un spécimen d'ob§et 
0 4. Profile de la période de rangement pour· parler avec tes enfants de l'activité qui .;ent de se terminer 
0 5. Agrémente le rangement (ieux de mots, comptines, chansons, etc.) 
0 6. Encourage les enfants à ranger 
0 7. Nomme des objets précis à ranger pour sootenïr les enfanls ( • Range les objets jaunes >, • Range seulement les blocs en bois >, • Ranga la pâle à 
modeler de oouleur rouge • . etc.) 
0 8. Souligne les efforts de.s enfants qui rangent ou qui nettoient 
0 9. Souligne les gestes d'entmide 
0 10. Inti>; re res suggesbcns des enfants pour agrémenter la période de range,.,nt 
0 11. Met fin à la période de rangement lorsque les enfants montrent des signes de fatigue ou que le local est suffisamment rangê pour èliminer les 
risques d"accidoot 
5.5.3 Les péfio!les de transition sont bien Of1lanisées (2.4.17) 
0 1. L'éducatrice prévoit la fm d'Une activüé suffisamment à l'avance el elfe l'annonce aux enfants 
0 2 L'éducatrice organise les activités pour que chaque enfant puisse les réaliser â son rythme : ceux qui terminent les premiers sont dirigés vers 
d'autres activités pendant que les autres poursuivent 
0 3. Le temps d'attente entre deux activités est adapté à l'âge des enfants 
0 4. L'éducatrice donne des choix d'activités pendant les lrnnsitions 
0 5. l 'éducatrice propose des activaés courtes et exigeant peu de mafènel aux enfants qui terminent les premiers ou qui doivent attendre leur tour 
.. .15 
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5.5.4 L'éducatrice organise les transitions entn; les <liverses périodes <Jeta jou mée pour qu"elles s'elfestuent en douceur(3.1.10} 
A - A éviter : 8 A promOU"'Iir : 
0 1. L'éducalrice rrmfervient pas auprés d'un C11. L 'éducatrice rassure l'enfant qui n'a pas tenniné son activité en déterminant avec lui le 
moment où il pourra ·la poursuivre enfant qui montre des signes d'impatience, de 
fatigue, d'ennui ou de malaise (taper du pied, 0 2. 
soupirer, agacer un autre enfant, pleurer, etc. ) 
0 2. l'éducalrice ignore les signes qui annoncent 
Oè.s qu'Un enfant montre un signe d'irnpaüenoe, de fatigue ou d'ennui (taper du pied, agacer 
un autre enfant, soupirer, tourner en rond, etc.), r éducatrice loi offre une autre activité ou met 
fin à ractivité en cours ou il n'y a pas d'enfant qui montre de mg ne d'impatience 
que le groupe se désorganise (course, 0 3. Les enfants peuvent parler pendant les transitions 
bouseuiOOe, geste d'agressivité, geste cie 0 4. L'éducatrice propose aux enfants d'assumer une ou des respoosabilltés au cours des 
tran91tions ou elle accepte foffre des enfants pour ce laire menace. ett.) 
... !2 0 5. L'éducatrice agrémente les moments de transition par des chansons. des jeox de devinettes, 
des jeux de mots, des jeux mïnu!e, etc . 
5.6 La fin de la journée 
Contexte de la fin de la umee 
Heure <le l'observation Educatrice orincioale 
16h 15minou O Oui 
h min O Non 
16 h 30minou O Oui 
h min O Non 
16 h 45min ou O Oui 
h min 0 Non 
... 15 
Nombre d'adultes Nombre d'enfants Lieu 
0 Local d'appartenance 
o local du groupe jumelé 
0 Cour extérieure 
0 Autre : 
0 Local d'appartenance 
o Local du groupe jumelé 
t.l Cour extérieure 
0 Autre : 
D Local d 'appartenance 
0 Local du groupe jumelé 
0 Cour extérieure 
o Autre : 
5.6.1 A la fin de la · oumée l'ornanisation desl.ieûxfacilite une tran!Jilion hatmonieiJSe entre le servicede•aarcle et la famille 1.1.221 






Le ratio éducalrice-enfanls n'est pas 0 1. 
réglementaire et aucune 
réorganisation n'est faite dans les ·10 D 2. 
minutes qui suivent 
Les enfants cllangent de local plus de D 3. 
2fois 0 4. 
Il y a plus de 20 enfants dans un local 0 5. 
Un enfant quitte le service de garde D 6. 





le bruit (des appareils eJectromênagers. des. cris, de la rndio, etc.) n·augmente pas la fatigue des 
enfants 
l 'espace est suffisant pour le nombre d'enfants {espace suffisant poor jouer, pour éviter les 
coltisions, peu de conflits de • territoire >, etc .. ) 
De la musique joue (douce, dansante, etc.) 
Plusieurs coins d'actMtè.s sont accessibles aux enfants 
Les grands locaux ouverts sont sub<livisè.s ou üs ne sont pas utilisés 
Les lieux permettent 3\ltant les jeux calmes que les jeux actifs 
Les lieux sont organisés de façon â permettre que l'attention première de l'éducatrice soit disponible 
pour les enfants 
Les jouels, les jeux et l'équipement disponibles â la fin cie la ioumée sont variés, c'est-3-<!ire qu'tls 
permettent de développer une variété de dimensions chez l'enfant 
les jouets, les jeux et l'équipement -sont en quantité suffisante pour répondre aux besoins des 
enfants 
5.6.2 A la fin de fa Journee, les enfants pe!J'i:~)lt foalrei(t'S cllolx (2.4.18) " . 
A A èvtter : B A orornoovcir : 
0 1. L'éducatrice impose une activité à u n enfanl contre SOil gré 
Cl 2. L'éducatrice impose un ou des compagnons de jeu à un enfant 
.. n 
0 1. les entants amoreent des activitès 
0 2 . Plusjeurs types d'activités se déroulent en même temps {activité 
calme, plus bruyante, de sous-groupes, de grands groupes, etc. ) 
0 3. Les activitè.s permettent à tous les enfants de réussir 
:::14. Les enfants choisissent leurs compagnons de jeu 
0 5 . Les enfants peuvent utiliser tout le matériel qui est à la lois à leur vue 
et à leur portée 
0 6 . Les enfants utifisent le matériel à d'autres fins que celles pour 
lesquelles il est normalement prévu 
0 7. Les enfants déterminent eux-mè.mes les buts qu'ils veulen! atteindre 
• dans les activités 
0 6. Les enfants détenninenl eux-mêmes les règles du jeu ou les 
scénarios 
f.J 9. le nombre d'enfants participant à une acti'o·lté domée n'es! pas limlté 





5.6.3 A la fin de la · oumée l'éducatri~e interviènf oour maintenir un bon climat 3.:1.19 
L'éducatrice : 
0 1. Propose des activités appropriées pour les enfants 
0 2. Organise le local {pour permettre plus d'une activité en même tempa, pour s 'mu!er ou calmer fe jeu des enfanlll, pour avoir une vue d'ensemble, 
etc.) 
0 3. Organise les activités pour avoir une vue d'ensemble 
0 4. Ajoute du matériel pour stim!Aer ou calmer le jeu des enfants 
a 5. Retire du matériel pour stimuler ou calmer fe jeu des enfants 
0 6. Fait respecter les consignes (les rnppene, les fait répéter aux enfants, etc.) 
0 7. Internent lorsque Je jeu des enfllllts se désorganise oule jeu ne se désorganise pas 
0 8. Propose des aclivrtés ou du matériel à des enfants qui ne savent pas qooi taire ou a n'y a pas d'entant qui ne sait pas quoi faire 
0 9. Intervient avant qu'un conDit dégénère ou il n'y a pas de conflit 
0 10. Propose des re.sponsabnités aux enfants ou accepte qu'un .enfant assume une responsabilité 





a 1. Ne cc.mait pas. les 
enfants 
0 2 . Ne répond pas aux 
besoins des enfants 
parce qu'elle esl 
occupée à des tàches 
connexes : fermer les 
locaux, accomplir des 
tâches ménagères, 
répondre au téléphone, 
etc. 
a 3. Ignore manifestement 
les enfants qui partent 
0 4 . Ignore un enfant en 
détresse 
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ucatriœ accorde de l'attenfion a tous les en 
B- A promouvoir : 
L'éducatrice : 
0 1. Adopte une attitude calme 
0 2. Adopte une aflitude rassurante 
0 3. Intervient avec entrain, vivacité 
0 4. Salue les enfants a leur départ 
D 5. Rappelle aux .enfants qu'ils se reverront ou non le lendemain 
0 S. Favorise te contact de l'enfant avec son parent (annonce son arrivée. demande à rentant de lui mootrer ses 
réalisations, etc.) 
0 7. Propose du matériel ou des jeux aux enfanfs présents qui leur pennetlent d'être le plus autonomes possible afin 
d'être disponible pour les parents et les enfants qui partent 
0 8. Intervient auprés des enfants présents lornqu1ts expriment un besoin ou qu11s se désorganisent 
0 9_ Rassure un .enfant qui s'inquiète parce que ses parents ne sont pas encore i3tT'ivés ou aucun enfant ne stinquiète 
.. . 19 
5.6.5 A la lin de la joumée, l'éducotm:e établit des relations interpersonnelles constructives avec les parents (4.6) 







l'éducatrice répéte les confidences d'un parent à 0 1. 
un autre parent 
l'éducatrice émet un jugement désobEgeant sur n 2. 
un enfant à son parent ou à un autre parent 0 3. 
l'éducatrice émet un jugement sur un parent en 
présence d'un ou de plusieurs enfanls Cl 4. 
l"éducatrice émet un jugement sur un parent en 
présence d'un autre parent a 5 . 
Les. parents n'ont pas accês au local où se déroute 




L 'éducallice salue le parent à son ani'.·ée et à son départ {souri~ dtt bonjour, a un 
contact visuel, tart un geste de la main, etc.) 
L'éducatrice converse avec te parent 
l 'éduca!lice fait le bilan de la journée de l'enfant au parent ou elfe l'invite à l~e les 
observations particUlières 
L tëducatrice annonce. les activités des prochains jours ou efle annonce des événements 
particuliers du service de garde. au parent 
L'éducatrice est atten!i11e à décoder la c:flSponibilité du parent et elfe agit en 
conséquence 
lorsque l'éducatrice parle des enft~nts ou d'un autre sujet confidentiel avec des parents 
en présence d'autres adultes, elle le lait le plus discrélement possible (voix basse, dans 
un cao du local ou â l'extérieur, etc.) 
l 'éducatrice décrit le comportement de r eniant quand elle pane de lui à son parent ou à 
d'autres parents 
Au moment opportun, réducatrice s'effaœ pour laisser la place au parent auprés de 
rentant 
5.6.6 A la fin de la iournee, les oaren1s disoosent d'un moven de communication ou ils De'U'VentTecevoir ou oartaaer de l'information 4.1! 
0 1. Menu affiché 
a 2. lettre dans le casier 
0 3. Programmation 
0 4. BabiHard ou affiche avec information générale pour tous les parents 
0 5. Tableau affiché pour tout le groupe d'enfants qui fait le büan de la journée (ru:!i11i!ê de la ïOOmée. pensée du jour, etc.) 
Cl 6. Tableau affiché sur les activités de base pour chacun des enfants (repas, sommà, hygiéne) 
Cl 7. Ou !il d'observation individualisé sur les activités de base de chaCtJn des enfanfs Oe même ou!Jl peut ëtre utilisé pour 7 el 6) 
0 8. Oulil d'observation individualisé et confidentiel sur le compooernent el l'humeur de l'enfllnl (le méme outil peut étre utilisé pour 7 el 8) 
0 9. Moyen de ccmmunïcation permettant aux parents de laisser un message à l'éducallice 
.. 19 
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1. LA COMMUNICATION! AVEC LES PARENTS 
le premier thème que nous désirons abQrder avec vous touche la communication avec les• parents. 
Ce matin, j'ai observé une taule petite période de l'accueil des enfants. C'est une occasion pour parler avec des parents .... 
{ltem4.1 de l'échelle) 
A} Est-œ que vous 
avez d 'autres 
moments de 
rencontre qui vous 
permettent 
d'éi:hanger avec les 
parents? 
occasions, .genres 
B) Y a-t-i l d'autre.s 





C) les parents sont-ils 
invités à particfper à 
des activités de 
leur·s enfan ts? 
partager, assister 
DOUi D Non Si Oui, lesquels? 
D OUi D Non Si Oui, lesquels? 
D Ouî 0 Non Si Oui, lesquelles? 
{Item 4.2 de J'échelle) 
D) Quels sujets en lien 
avec les enfants 
a'bordez-vous avec 





Quels. SJujets en lien 
avec les activités du 
service de garde 
a'bordez-vous avec 
les parents dans vos 
communications? 
Quels. sujets en lien 
avec ce q;ue vive11t 
les enfants dans leur 
famille aborde.z-vous 
av·ec les parents 
dans vos 
communications? 
(Item 4A de l'échelle) 
K} Vous avez à intégrer 
des nouveaux 
enfants dans le 
c:adre de vutre 
travail. .. Si vous 
repeosez aux 
demiers enfants que 
vous avez intégrés, 
racontez-moï ce que 
vous avez fait p>Our 
ces nou•leaux 
enfants avant leur 
arrivée dans votre 
groupe? 
l) Que faites-vous pour 
accueillir les parents 
de ces enfants ? 
accueil lir, recevoir 
M) Et au cours de letJ rs 
premiers jours de 
fréquentation du 
service de garde? 
(Item 4.3 de l'échelle) 
G) !Lorsqu'un ·enfant vit 
des problèmes, 
comment collaborez-




ennuis, d ifficultés 
travail lez, associez 
H) Dans ces cas, 
collalxlœz-vous 
aussi avec d'autres 
persan nes? 






Relance de fin de sectîoo : 
N) Ça termine la section 
de l'entrevue qu i 
aborde la 
c>Ommunication avec 
les panmts. Y a-t-il 




IJ Oui 0 Non Si Oui: 
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2. l'OBSERVATION DES ENFANTS 
J'aimerais aborder un autre sujet avec votJs : J'Qbs-ervation des enfants. 
Pour les fins de notre enquête, on entend par o:bservation, le fait de porter une attention particulière dans le but de recueillir des 
infnrmations.. · 
(Item 2.2.2 de l'écllelfe) 
A) Considérant celte 
définition, est-ce que 
vous faites de 
l'observation des 
enfants de votre 
groupe? 
B) Pour v<:>us souvenir 
de ce que vous 
<:>bservez chez les 
enfants, qu~est-ce 
que vous écrivez à ta 
suite de vœ 
observations? 
notez:. inscrivez 
(Item 2.2.3 de l'écbel:le) 
DOuiDNon 
Si Non, passez .â la section 3. 
Si Ouï: 
Si la pers.onne vous répond : « l e comportement de l'enfant ou le dével<:>ppement de l'enfant 5 , 
posez. la sous.ques.ti<:>n suivante : 
- Pouv.ez.-vous me donner-des exemples? 
C) À quoi vous setVent 
vo.s obsetVations 
dans votre qtHJtîdien 
avec les ·enfan:ts? 
tous les jours, journaliers 
Dl Comment vous sont-
elles 'Uti les avec les 
parents? 
E) Vous servent-eUes 
a:vec d'autres 
persQinne·s? 
Relance de f in de section : 
F) Ça. tem1me la .section 
de l'entrevue qui 
aborde l'obseiVation 
des enfants. Y a-t-il 
des informations. qu e 
vous voudriez ajouter? 
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3. lES SORTIES A L'EXTERIEUR 
Au œurs d'une journée d'observation, je n'ai pas l'occasion d'observer des acti\ilês plus mres comme les sorties à l'extérieur du servîce de 
garde . •• 
{Item 5.4.11 de l'écbette) 
A) Où allez-vous avec 
les enfants lorsque 
vous. faites des 
sorties à l 'extérieur 
du service de garde 
et de sa cour? 
Relance de fin de section : 
B) C'étaitta seule 
question du thème des 
sorties à r extérjem. Y 
a -l-il d~ ïnf01Tl1ations 
que vous voudriez 
rajouler? 
189 
4. LA PLANIFICATION DES ACTIVITÉS 
le demier thème que j'aborderai avec vous, c'est la planification des activités. Ce matin, j'ai observé les activilés des enfants {en nommer 
quelques-unes) ... 
(Item 2.1 .1 de l'échelte) 
A) Aviez-vous planifié 
les activités de votre 
journée à l'avance? 
O Oui 
0 Non, mais j'en avais planifié d'autres .. . 
O Non 
prévu Si Uon, passer à la fin de f entrevue 





C) À quelle fréquence, 
en génëral? 
DJ Est-elle remise à 
quelqu'un? 
présentée, montrée 
Si Oui, à qui? 
E) Est-elle affichée? 
distnbuée 
(Item 2.1.4 de l'ècnelle) 
f ) Qu'est-ce qui vyus 
incite à insérer une 
activité plutôt qU'une 
autre dans votre 
planification? 
poosse à choisir 
Si Oui ou Non, mais j'en avais planifié d'autres ••• 
0 OuiD Non 
(Item 2.1.2 de l'éc.helle) 
G) Est-ce que VOUS 
modifiez ou révisez 
votre planificalion? 
changez 





1) Quelles sont les 
raisons qui vous 
amènent à modifier 
votre planification? 
motifs, justifications 
(Item 2.1.-3 de l'éctleUe) 
J) Qu'est-ce qui vous 
ai.de à planifier vos 
activités, i.e .. qu:elis 
sont. les outils que 
vous utilisez? 
ressoorces marenelles 
K) Quelles. sont tes 




ressources humaines, gens 
190 
DOUiD Non 
(Si la personne a répondu Non, mais j'en avais planifié d'autres ... à la sous,section précédente 
encerclez « Oui " et passez directement à la ques!ion suivante.} 
Relance de fin de seclion : 
L) Ça termine la seclion 
de l'entrevue qui 
aborde la planification 
des activités. Y aA-II 
des informatiornJ qu e 
vous voudriez rajouter? 
Annexe 1 - La sieste 
Même si la sieste n'a pas été observée dans le. cadre de l'enquête Grondir en quaJilè, les rtems d'observation qui s'y mpporlent ont été ê!aborés et 
sont présentés ici .. Ils sont numérotés pour indiquer que, s11s son! uUisés, ifs devraient faire partie. de !a sectioo5.5 de l'échelle". 
5. Les activités de base 
5.5 les périodes transitoires 
Contexte<le la préparation Ife la sieste des enfants 
Heure de Pobservation Educatrice principale 
12 h 30minou a Oui 
h min ONon 
Nombre ci'adultes 
0 Local d'appartenance g ~!~!~~";:,uel, ____ _ 
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-
5.6.5 Le début de la. sieste se <te roule <tans ,un lieu <"'''sani p<>ur les enfants se<:tioo1.1 ~ __±_ 
0 1. les enfants ont un endroit quf leur est attribué pour donnir (endroit assigné pour le matelas, l'enfant se dirige spontanément vern sa place, etc.) 
0 2. le lieu de la sieste n'est pas utif!Sé comme endroôt de punition ou d'isolement 
0 3. Une tempémture stable et confortable règne dans le local (entre 20 "Cet 22 "C) 
0 4. Aucune circulation autre que celle des éducatrices ou des parents n'a lieu dans le local de la sieste 
a S. la lumière. est éteinte ou tamisée dans le local de ln sieste 
0 6. Il y a de la muoique douce ou des chanoons larn de l'en<tonnissemenl 
0 7. Chaque enfant dispose d'un espace suffisant bien â lUi (les meubles sont déplacés ·s'il n'y a pas suffisamment d'espace, une distance existe entre 
les enfants pour qu11s ne se nuisent pas, etc.) 
n 8. l 'équipem.ent utifisé pour la sieste est en bon état et sêcmifaire (matelas, pe1i!s ltts, etc.) 
r.l 9. L'équipement utilisé pou- la sieste est confortable 
0 10. l es enfants ont accés à du matériel supplémentaire pour leur confort (oreiUer mince, toutou, couverture supplémentaire, etc.) 
.. 110 
5.5.{1 Avant la sie.ste l'éducatrice est. sécurisante pour les e!\fanls (section 3.3) 
A - Àêvft<>r: 
l 'éducatrice : 
a 1. Crie apfès un entant 
n 2. Menace un enfant qui résiste .au fait 
d'aller se coucher 
0 3. Utilise la force physique pour 
maintenir les enfants couchés 
0 4. Es! indifférente à la ·détresse d'un 
enfant (le laisse pleurer, le sort du 
local, l'humüie, etc.) 
0 S. Agit de façon brusque ou 
inappropriée (lance des objets, fait 
beaucoup de bruit, etc.) 
... 15 
B - À promouVOir : 
l'éducatrice : 
n ·1. Propose des activités calmes (lecture d'un livre. chansons douces. détente: COJPOreJ!e, etc.) avant la 
sieste 
02. Reoonnan les signes de fa~gue des enfants (les nomme, în!ervient, annonce la sieste, etc.) 
03. Prévoit un rittrel qui donne Je signa! aux enfants que bientôt ils vont dom1ir ou se reposer 
r.:J 4. Permet a.u:x enfants d•avcrir un objet de transition ou leur en offre un 
0 S. Donne de l 'attention il tous les enfants (par des contacts physiques, par des paroles apaisantes, etc.) 
06. Chante 
07. Reste à proximnê des enfants qui le demandenl ou qui manifestent des signes de malaise, 
d'insécurité ou d~nui 
A - À. éviteT : B - À promou\•ofr : 
l'éducatrice ' 
a 1. cne aprês un enfant 
0 2. Menace un enfant de le recoucher 
0 3. U!ilise la force. physique pour 
maintenir un enfant couché après 
son réveil 
0 4. Laisse pleiJ!er un enfant à son 
re veit 
0 5. Humilie un enfant qui pleure â son 
réveil 
0 6. Ne connaît pes les enfants 
.. /6 
l'éducatrice : 
0 1. Propose des activités oealmes aux enfants au fur et à mesure qlJtjfs.. S:e réveillent 
n 2 _ Prévoit un rituel (ou'lrir les lumières, les rideaux, etc.) qui donne le <>ignal aux enfants. que la période de 
la sieste est terminée 
0 3. Penne! aux enfants de garder leur objet de transition après la sieste 
0 4. Chante 
0 5. Donne de l'attention à tous les enfants (par des contacts physiques, par des paroles apaisantes, etc.) 
CJ 6. Reste à proXimité des enfants qui ~e demandent oo qui manifestent des signes de malaise~ d"inséeuritë 
ou d'ennui 
Cl 7. Propose une ou des responsabifiŒs aux enfants (habilage, rangement de l'objet de transition, etc .) 
0 8. laisse les enfants se le'er dés qu'ils ne dOrment plus 
0 9. Augmente• progressi-.•emenl rinlensilé de l'éclairage 
0 10. Est la. même au reveil des enfants que celle quï s 'est occupée d'eux au coucher 
.. . /10 
E.3 RENSEIGNEMENTS SOCIO-DÉMOGRAPHIQUES 
l'Rte de~ de,l ' f!lÛlilt: 
Sexe: oF!Iiœ 
l'Rtedel'évamationdu.m1liatde ~: ---------
Questionnaires, destinés à l'éducat:riceo 
Void lm!! série de~~ Ils doivelt être ImJplîS i[l&l'Hluratrire piÏilcÏ)We· da g;r~ de !. ,e:niîJ.m 
c!bsm.té .:film le cadre de l'étu:le « Jerne emmtta: se~ de vie - vole: 4 et 5 aiE » QEMV!E), 
Cbaqt!!E! ques.tiC<Il1!Wre ~des direct:îv'i!!i ~ pom le ŒJIÇ?lir. 
Veuillez S. VJI sufu>e· ces: ~'l!!l du!.lliml;([IF.! 1l005ie pcma 
Veuillez œmplir ce~ dam b . semaÎII.e qù pcé€-èik la mie-de l'OOserwttiœ dans votre ~ 
lm.e fuis Iemplis, giisaezJes ~_s,àJms !'Ell'iel.oppe qui 't'OUi est~ et ~'OOS de bien la 
cadlaer_ Re:rœttez L'em-el.oppe œdletée àJ'~'llttiœ lors de !!a\isite.. 
~tenu qD!! la -."lllill: ~des~ qœi tr.lm1!il!lem dans les S!!f\<ice de §l!!de soor des :femnJl!s, 
c.e lilooœn!!nt ~e le -~ fÊminilli.poou- en .~__ger la lectme. 
Veuillez noter que pour tous ces questi.an:naires, 
il n'y a paa de bonne ni de mau\"3Ïse réponse. 
MeFd de votre c-olla.bora.tion. ! 
Nat!U11M B.Wm, P/t.D; 
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Code de l'entam :. V15i.te : o4am o Sans 
1. R ENSEIGNEMENTS SOCIO-DÉMOGRAPHIQUES 
{Ct:imtll.:r 1,10 <:J.~U-11 • 2004! ~.lOO!J) 
Répondez. à timte!l les ~OIIS. 
DIIDS le· cas d\:5. qœstfO!iiS à d.wiix de lÉ;ponses,. lo-euillez S.. V .. P. n'enœrd.et qu'urte:seille lÉ~­
Lorsqu:e vous ne tronwz pas de~ qui. œnviem exa...--ten"el'tt à œ 'f1!! vous~ mci.siissez 
œUe qui s"approch~ le plus pœSible -de VQS; senfiments.. Sii vous désirez :moditier vob'e Œponse, faites 
un ... X .. sm votrE pœmière :Œpcnse et enœrdl:z la benne. 
I. Qu's-œ qni décrit I.e mieux ""00:1! siîm'tiOD œ mn'llilleme dam ce .servicede ~ ? 
3 .. 
4 .. 
J'ai u:n tmvml réguiie:r sam œreœ as.satiœ plÉ'.'lle ·-·-··-· .. ·-··-·- ·-·-·--·- ·- ·· ·-··-·-·-··· ·-··-.. .. 1 
J'ai u:n tm't.1ill ~œw:mtpr!l!ll.dre; filll :à l!lll! dm COIIOOE! à l':awmce ................ __ , ____ . 2 
lœlie., prâ::ïsez : -··--· 3 
Quel est wtre haraiœ de ti:!W3i1 oon:œl sœr une base bebdooladaî:œ _ 
32 ll.e!rresl)>i:lr5el!!!Î!Ie œ ]ltm ......... ........................................................................................................ 1 
ll.f.oim: de 32 hem-es per.5ellll!iÏœ ...... - .............. .................... - ....... ... ............................................... ..... 2 
Gomb:i:en d"1Etm!5 p.ïr S8!œÎlll: tlm'BÏ~ll?Z-t'Om ~ :1. ti.tte d'éd1JC.3ir.ice _ 
___ !beœ'es par sem!li:œ. 
















:l?.dielœl l (aMiil21lœ: B,95i '$-mil J.llllO: 14,19 $).. ................. 1 
:Échekm 2 (in'lll 2ll09·: 14,40$- milltllO .: 14;65 $) ..................... 2 
Éd:reiœ 3 (inm 20CI9 : 14,:RS '$ -;mrtJ. ltll O: I5,ll $) .................. 3 
:Éc'be1on 4 (aWiil20CI9 : 15,29 $- millllJlO : 15,55 $}..-............. 4 
:É.cœ!oo 5 (aWiil2Q : 15,79$- il\rnlltllO .: 16,06 $) ................... 5 
Écbalon 6 (aWiil :ID® : 16,30 '$ - milltll O: 16,58 $) .................... 6 
Éche'lcm 7 (;lvril20CI9 : 16,8:2$ - mil :MHO: 1711 $) ....... ..... - .... 7 
Écœ1œ8 ( i1.'Iil20CS : 17,32$- mil!OlO : 17,:02 $) .................. S 
:Éc:bekm9 (avril20CS : 11,87$-milltllO : 1&,18 $)... ..... ........... 9 
:Échekm lG ( i'llllLIJClll : 18,45i$-mil21110: 18 77 S)... ..... -·-·-· .. 10 
Écœ1œ 11 (aWiil200l : .9,03$-mil 21110: 19!,36 ~- ....... - ....... 11 
Éche1an. 12 (avril: 2(li)g•: 19,63· $- millllJlO : 19,.97 $).. .... -·-·--·· 12 
:É.cœ!oo 13 (aMiiiLIJClll :1il7J$ -mil21110 : 21:},61 $) ................. _. B 
'Écb2lœl.I4 (avm21lœ :10,92$ -mil ltll O: 21,.28 $JL .. -.... _____ . 14 
Uninrmé du. Qo.èbec i Mmrtrm 
Julie lRmire, c.~ dn.l'Jl"OJet JEMVIE 4er 5 ans. 
514-987-3000 ~ 7839') 
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5. Co:nlbii?:nd'~d.',~e(équi\'afemà.tempsptàn) 3\<!v VotE dans ~e senit:e de gard: adn« "! 
___ a!lllées el: rmi;_ 
6. AlrE!Z-VO!IIS tr:nlaillé dms œ on p.hrliems ntre(s) seniœ(s) de· g:mi:e pom- les e.nfams œ moins de 
5 ms mlllllt \"<li!re empl'oî. actuà ? 
ru -·-·-·····-· 1 S3. om, œ(s) seni.œ{s) œ g:;.roa émit(e;tt}-ü(s) œcomm(s) par le Ministà:e de 13. 
F:.mii& er œ ~  {cm,. agence· œ :g:.uœ Enllli.!feu fmriîlini 011 e;ru;deries) ? 
Oui·······-··-·- ;a Nru ........ _. ... b 
S"il(s) l'étai.t.(em), pŒrue:z; le~ d' :ma.és cP~l!!lCe (-équiw!mt à 1l!mpS 
pleim) que vous yavezCI.llllU!ées : ___ .lllll!lées el: m::üs. 
Nœ.. ________ 2 
7. Ct>mbiP.Jl d 'lllllliÉe d"~ (-ÉquilJll!s:tt ;à Œmp& piein} a\l"EH"OI.lS dans g •wtra: $bJiv:ffilfllt~ èie 
~{ex.: étab'lissemmt de 5Ml1É, milien5.i00l.me, ha!te-~j:mlin d'~ ? 
---~ e!: rmis.. 
8. Pamci~lt"mi.S ides teKDllttes d'~ d!l.persœmel éim:a;;"IEUi? 
ru ·-·-···-·-····-·-·-·-···-··---·-----··---·---··---·-·--··-···---·-----··-·--·· 1 
Nllll.. ................. ................................................ .............. .................. 2 (passez à la qut:Sllioo 11) 
9. En~ àqueD!!. ~e~\Ul!S àdes~d.'équi:pedu.persoiilliel ~? 
11o:ins d"mle fuiS par.mois ·····-··--·-------- - --···----···--···-- ·- ·----·--··---·-·-·-··· () 
l fbis-pai DDÏS .............. ...... .. ........ ... .......... ............... ................... ..................... ....................... 1 
2 fuis, par DDS._. ·-···--···--·---·-·-·- ·--·-·--·-·---··--·- --·--·-·--·--·- ·· -·---··-·----· 2 
J fois. par DDS ........... ........................................ ----------------··-·--· ·-·-·---····---·--··· 3 
4 rms-par DDiis ...... ..... ..................................... . _ ______ _____________ ·-···-·--·--·--·--·- ·-·- ·-·---·-· 4 
A:m:œ, prêc:iœz; : ......... 5 
10. Ète5.-'\!lll5 rénmmér-èe 1œ:s des l'I!DI:Dllitres <in~ édnœteur? 
ru --·-··-···--····- ·-···--··-····---------·--·--·········-·- --·--·-·····-·--·--···-·-·--·-···-··-···-···············-·-·-· 1 
Nan ............... - ............................................................. - ....................................................... 2 
11. Le posœ que -.ous «OJP".z e;HI ~? ·(R.époodez « oui » si '!.101l'i J!3Jades c:ot:i.satiœs syndiwes 
inm !Q'I!dfcatœl .qtl!! ila CSN 011la CEQ, . --} 
ru ··-·-····--·---·-···-····---·····--·-----·-·-···-·---·-··--·-···-·--·-··--··············----·-··-·---·-····--·-· 1 
Nœl. ................... .. ...... ..... .. ............. ............. ·-··-·········-··---·-··-·-----· ·· ·-·-·-·-·-·-····· ·--·-··-·-·····-·· 2 
l:l .A\'eV1liJ!IS ~ mc.am:s des l1 d!!mier5 :uDs, llllX~ités d~ ~onpmt<a..ssiDllllll!\lle 011 
d'œre~èie3miœs de g:mie ? 
ru ......... -·-· ···-····. ··-··-····-····-··-·--·-····-·--······--···-··-·-·· ... ......... ·-··-····-·-· ......... ...... ·-·-· ···--·-····--·-· ... 1 N:àn. __________ __________________ ,_____________________________ __________________________________ _____________ 2 
~du. Québec iYomrild 
Jw I.emïre, · dnprojet.JEM\!'IE 4.et 5 am 
514-987-3000 post:e 783~ 
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3 
13. ~'<lUS ml SOili!ien péda~que ·suf!Jsam œ !a pm œ vos ccl!êg;tres ? 
Ell«!!du ~·o:tr~degri & sati5fadim sm l1llil! é<:hell'e del à ·7 
Pzdll to.nt l!.ooym~~emmti 
suffullllt !llffis:mt 
1 2 3 4 5 6 
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14. Reœ1..-ez.r.œ:s ll!l5CIU1ÏUpéda~ suffisam de !a (K!rt d=Ja ~ :respoos:;ble. de œ 501ltien 
(co~~gji:p.eou~? 
Encedez TOtre·degri & :s:diisfamm sm mte Kàelre -~ l à '1 
Pas du food MDym~~emmt Tom i fait 
Sllffil:mt sllffis:mt sa:ffis:mf 
l 2 3 4 5 6 '1 
15. A~•"CIIIS ~ :au. c61m des 1'1 dfnlien mœs, .à&; :arnms depe:fecti0Illl81Ell1 (Im ~. 
des a."lilim, des ooms, dei j~ de fDmll!iioo, etc.) dœm.ée:. au service de g:m-œ ou s. l'~eur dn 
~liœdegarde '? 
Ota ......... .... I Si oui, pŒdsez le tY,pe de fuiiilil1iœt sci-<11: (ex fDIIDilÏiOO. OC'llàâuique,jOlillrlée 
de fœmat:iœ, atelier .• ..) et le oomlJ.œ d'll:n:re qm;!· vous y 3\U amsaa!l! : 
Nb d' hem:E;s : 
Nb d"h.emres; : 
Nb d' heures : 
NOI!lbre à'~ de pmi.cipl'liîDlll, m ,rots], an COO..">C des. 12 danien ms : heures. 
Non. .... - .• _ 2 (plissez à :ra qJl!!S'fum 9) 
Veu:ille:z; EIIŒtt:Ier tmK ls smj,m &; artivit6 ~vous 3.\q:z,assi!.<t~:m cam. des 12 di!mi!!rs 
mois et~ si elles ét:!lem d.ooiDé5 !lJŒ'Ull Illi!!l!ll:m! dn ~ dliJ. saviœ de g,;trde oo paa:un 









--------------------------------------------------~~~-------A D!!IIDfts pm- un 
.Doomées pm- un membr·e fœ:matem afem.i!' ~ 
Sujets du per:somW da:sa:vK:e ô (pr-ofessii!ŒH!I, g 
de gu& prrofi!SS'OT., ~e} ~ 
-a~~~- -re1~- --. --~t~de~P-ffi~m-m~----------------------~l--------~~----~2~----~~ 
'o'_;~-~e~t~. -~----------------------------~l~--------------2~- --------8 
c. Le proga!:!l'il:Œ -édllamt: dn.:Ministëre 1 1 i 
-à~~~n7~œs~. -- ~-œc~l~es-p-~~~------------------------~l--------~------~--------~ 
_e~.~ ~--~~- --~dn-7~----~~- --· ---·~-~_œs __._~------------~l~------~------~--------~ 
t: Prè\'l!Diiandes aÙCIS sexuels 1 SI 
g. ~JMKoce de pmbl~de-d5:elcppem:ll! 1 ~ 
~a~u~-e5~3\~-~les~~--- ~.œs~nwmm--. --me--~~-~- -. ~~------------~~--------~------~2~-------~ 
i lliver5âte c:ultJmillf! eas.en.'iœ de gllWe 1 2 i 
~j~. Tmwm;-~œ~~-~~- -.. --------~----------~------~l ------~------~2~------6 
~~;-~~- ~~p~;·~~~- :==~~~~~~==-~~==~==~1~=====-====~2~· ====---~.-.· 
um,ersït., ~~a Québec :1. Montréal m 
Jlllie I.errme, coord!m:aa!!iœ dnproj:et .JEM\l'IE 4 et 5 am ~ 
514-~&7-3000 ~ 7a39) 4 
17.. Énez""'!JC!Ui:r~pourp.articiperà œsacmit.ésde~ ? 
To:K!iillllilrS-·-··--·-···-·- -- - --·-···-·····--······-····-···--·····-·-····-.. - ···"-·-·-·····-·-·-···-·---···1 
P:arii:li!s: ·--···-····-····-·-·· ··-·- ·····-··-·····-····-····-······--·-·--····-····-···--·····---·---·--·-···---··-···· 2 
J211l!iÉS .... -·-···-·-····-.. ··-····--··-······ ·-······-·····-·-···-····-···-····-·--····---····--·-·----·-····-···--·-· 3 
lK Dam quelle mesme les acmtés dêpafe..~ ~.Jll!5 ;.'Cfi'S, :1/VF'...Za.ss:Ët~ om..,o.Jle; été utilies ? 
En.œrdez mtre·degré dl!:mfufildioo:l !illr Jme ft:lilel!e ~ 1 à 7 
Pas MiDy"Hmalll!-Di Tirès 
utiles utiles utiles 
l 2 J 4 5 ' 7 
19'. Pl:mrd!aam d5 éncwis SIJi.~ ;,"Et~Ïil.ieZ ~la ose qui dê::m le mi.emr ce que 1i"OI.IS pem;ez;œ 
\tatœsimtioo~Ia.p!~dn~. 
Enc·enlt!z 11DI!· seule:~ par éoom:é 
b. Je !:Il!< !ll!ml~p~ à. iafin de 
mes. joum.Ées œ ïravail 
c.. Mon t:r.!ri'!ail me d:c!!me Je sentÎ!œl!l: 
d'ac.~ qœ!que dllœe d'impi:r.mt 
d. J'!! me !!<!ml~ .!iUi rep.km~ à la 
fin.œ lJJ5 jom:Ilées œ tra'kliil 
g. 1'1! sem qœj'ulil:ise Dli!S ~et 
aptitOOes. lilas. !llOilL t!PiJ.liÎl 
i. .l'E·.liiS!ll}œ m: -~ :pooo toot Œ qu' il y a à 
filli;e 
2(}_ Quel est T.?lll:re degré&· sat:isi'.aœoo ~ •... 
EIK;I!I"Clm: 1lœ seule Rpoml!' par moDré 
JatnaÏi. 
1 2 3 
2 3 
1 2 3 
1 2 3 





1 .2 J 
1 
1 
Unn•H!iité-œ Québec i.Mootréal 
Jnl!ie Lemire, CDOR!oii!Wltliœ dn~t lEM'l.liE 4 ;et 5 :ms 

























21. Vous êtes de se1œ ? 
Fémlmn.·--··-·-··-·-······-·-·- ·- ···-·····--··············-·- ·-····- ······-··-··-··-··--·-··············--·-··-··· l 
~--······-··········-···- ··· ···-·········· ·-· ··-·· · ·· ·············· ·-· ···-·-·--·· ··-·· ·-··--·-··-·········- ··········· 2, 
22. À~ g<Cl!ilpë d'ige appart>.!ll@-\'tl\5? 
~ de 20 ans ...................................... --·······-·-·····-····--··-···--·-····--·-·-····---··-····-·-····· l 
20 à 24 3llS ------·-··-·--····--·····--·-····-····- ·· ··-··--·-·-···-···-···-··-····· ··-·--·-······-·-·· ·- ·-··· 2 
2:5 à l9 3llS ··· ·- -··· ·--·- ·· ·----····-·· ····· ···-··-·······-·····-·· ·-·· ·-····-······-·· ·· ··· ···-··-····· ·-··· ·· ······ ·· 3 
30 à .34 3llS ........................... ............................................. ............ ............................................... 4 
3·5 à 39 3llS . ........ .. ........ ........... .. .............................. ............................. .. ........ ............ ....... ..... .. 5 
40 à 44 aus ...................................................... - ............... ...................................................... 6 
45 à 4'9 3llS · ···-··-···-- ····--- .. -·-···-·" ·-···---····---··-··--····-·--·---·-···---··--·-··-··---···-.. • ··•• 1 
50 ii 54 aus .......... .................. ........... ........ : . ............. ........................................................ .. ...... .... a 
5:5 IEJG·et p:lu.s--···---··--·---·-----·· ··· -·- ·--~--- .. ··- ·------·-·-·---·-·--·-- --··--·---·-·--.. ·· 9' 
23. Quel et ,,·ot:œ·psys œ~ '? 
24. 
25. 
Camid:L. ................. - .................................... - ....... ........................ l ~:ezila qw:sti.œ 2:5) 
AD.tœ,~ . . ... 2. 
Depms c~ d~lliillÉ!s "i•~'OOS. au Quétec ? 
~de ] 3IL ........................... --·-·--·-····----·- ·--·"·- ·---·--···--·-·""'"'"'"'"''"'"'"'""'"''" _______ 1 
EIII:œ 1 et 2 ·:HIS .............. ................................................... - ................................................... 2 
EIII:œ 1: et3 aus ................. .............. ................ ....... .......................... .. ............................... ......... 3 
EIII:œ 3- et 4i ::ms .................... ............................................... --·--·-···--·---··--·----···----·--· ... 4 
EIII:œ 4 et s .:ms ..................................................................................... ..................................... 5 
EIII:œ 5 et ·6 ::ms .................... ........ ... ........ - ..................................... _ ................. .................. _. (ji 
F.l:ttte 6 et ? :ms ............. _ ............................. - .......................................................... - ............. 7 
EIII:œ 1 et .S :ms .............................................................................................................................. S. 
EIII:œ 8 et9 aus ............. - .......................... - ............... .............................................................. 9' 
F.l:ttte 9 et lO l'mB.. .. - ................... ....... ............................. .................................... ...... .............. ......... l(} 
PJms. œ 10 !!ll!t. ..... ......... .................. ....................... ............... .............................. ....................... ... .. It 
Que.Ue SVO'I!œ· hmple ~ (l3i ];Œel!lliiÊŒ ~ ~ '!FOU'i 3"'"1:ZSJ.1.PIÏ.Se) ? 
:Pr:mr,ais ..................................... ......................................................... ............................................ .. 1 
Ang:lsàs .................. ___________________ ______________ .......................................................... - ... 2 
An!:re,. ~: .......... 3 
Ulli.\'fniti cm Québec à MontRai 




Sef:ilillll! 4 : :Ni\<eaa dl!fm:m:dien. et S<iohrlté 
20. Quel& votre plm bmt~ômeOOtew.p:ll~!ed~ d~: 
Anom (~ 5 OOJl!. coqt~été) ............... _ .. _ ...................... 1 ~à la qm:sOoo. 28) 
])jplôme·d'é:œies sec~ (DES} ..................... ...... ................ 2 pa à la qm:stiœ 28) 
])jplôme·d'énlè ~es:~-··---···· ·---·-·-·-···-··-·· 3 paà la questiœ 28) 
:E:ru.œs {!~: 
~(.ABC) ............................ - ........................... 4 
C.ertificat pc) ......... - ........ --······-··--·-·- -·-·--···-· 5 
'Di[:iliiirne {I)EC) .................................. ....... .... ........ ... ....... 6 
E'.tuides WIÏ\~ : 
Certi.tio>t ....... --·-·-·-·-·-·---·-····--·-·-··--··--·-··----1 
Bsocaümréat ··- .. ··-·---··-·· ··-·-··· .. ·-··--··••»•·--·-··-··-····-·· :& 
~·----·- ·· ·--· --···-·-·---·--·---·--·---·--·-·-··9' 
Doditm~tou.post~---·---·- ·--·--·- ·---·--·-- ·--- Hl 
.Pœ:rt:œ, ~...z le mplêmi! : ....... 11 
2:1. Veuillezmqu&leoomèe -..weplua:hmt~lepmsp;ré:iskmentpCESl''"Me S.V..P. 
(ex.. DECe.tes:lmil[IM5 d'éduœtiouen S~niœ de .~ oo ~en éàm.ca1liœ :pré.ccla:i!P..) 
:28, OÙ.S.~\;lJŒ~I!mi. \<Ol!E plns.ham diplôm! ? 
Alli~ ............ l 
:Hors dn QoÉbec. ... 2 ].lrÉ.dsez le ptlJ'-> d'OOœatiœ du dlp1.fuœ : 
et r3Dllée d"cibBJ:ioo. :: 
29'. Êtes:-W!!E~~? 
OmL ........ _ l SioW,~.wœprogmmmed"étiw:ie : ________ _ 
No.IL.-........ 2 
SK!Iioll! 5: ~ab S1IC l"imi121lation 
30.. Qœlle·esti' :a.mtéed'ou-erim:edel ~powl.3qœtl'eVt'I«Stral~? __ 
31.. Dans I'Œ~pom ~~VOIE ttawillez;. combieaèe-.p!aœs. SO"Iltt am~ par le~ œ !a 
FmnJ!E.E~ œ PEnf:a:lœ ? 
32. Da:œ: l'~mœpoor ~ 'l.roœ tmvaillez; combieade plaœs soot ~? 
a.. I\ar Ies poop:ms. : a Par ~a en:fàDils œ 12 lll!1lis ou p1ns : 
Uuinnifé. du. Québec i Moutréal 
.fulie Lemire, c:oo.rdi~JEwriœ· dUjli:Djet mtf\!'IE 4 et 5 am 
514-Wl-3!:00 p:!Ste 7239) 
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33. L '~en pourfaquel.ie\'01.!5 lri!fi.'.llillez a-t-4'.lle des pl:!œs r~ ouact:llf!È-t~ uœ]lhœ 
~à .. 
a Des~ ~tmt des bescrim partiC!i!llers (ex. dÉ'Eciem:eiiill.te'lil!!dœl'le, ~ etc.) 'l 
om --·- 1 Sii.U.Ü,prédsezJ.eqae!. cu.l~ : __________ _ 
:NœL. •... 2 
b. nes~ S}'Bilt mt robjel d\me emeute :fl7iK un a:.:sc? 
om ... __  l 
lion .. _ ... 2 
c. D'mlies wég:aries d' en:fàmts. ? 
üm .•.•.. _ l Sii.U.Ü, ~leqœicrnl~ : __________ _ 
Nœ ____  2: 
34.. Uneœ.meillête~gique-~~àl'iDstlllla!iœ~laqœlle vœsEr~r<71i:llez, ? 
Qù - ·-··--·-··--·-·····-·--··· ·-···-··-·····-·--·-··· ·-··-·- ···-····· ····-·--··--··-····-··-·····- ··-·····-··· ····-·-·· 1 





l'~tiœpamr·h+:!~vous ~au œ1lTS ms 12 demiers IDl.lJÏS ? --~-
L 'ins1E'l!:!tion pourfaquelie'lmm mnmilez a-t-<=.lle :reçue un œ des ~s) m ~ 
d'éàocalionâl'~ mtoD'IU:S des; 12 ~mois ? 
om .. -·- ·--·-· 1 Si i.U.Ü,prédsez combien.: __ 
Non.--·-·- ··· 2 
Gm!biend'Ét:agj!!>Œ l.~:sœtfi:Êi:J.Ilemtéparle~ ? 
(C'muptez; é._!!,ldeiŒ!llt les; étages qui œ sen'ellt 'fll"M.~Z: ~c:e!~Ell1s) __ émges. 
Qœl âge ont le enfimts de l'lltt~ l!fll!Ipe•? 
(N'ÊISCri'ii-ezwslenr œ.ma.fimque-œs:~~UOO}'~) 
.Enimt 1 : an:nées et !!lOis. Em2mt 6 : SllllÊi!!s; ·et __ mœs. 
Eniiml:J : 
Enfimt·4 : 












- SllllÊi!!s; •et __ llXYis. 
SllllÊi!!s; et 1nois. 
SllllÊi!!s; Et 
~Et 
UJiiv.emt-é< du. Québet; à MMafr.MJ. 
1miie Lemire, ·~ dnpmjet JEM\i'IE 4 et 5 am 
514-9B7-JOOO~ 783!1-) 
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E.4 HABILETÉS SOCIO-CONVERSATIONNELLES 
Code de l'enfant : Éval# __ _ 
4. lES HABill..EIÉS SOCIO-CONllERSATIONNElLES DE VOTRE ENFANT 
{l;;llrçil;t~t<\ 1m;~tllii;m ~ \lflwawl~ ... ,.qç~l:) 




1. Si je fins dioisir m:m enfmtt. 8ltte deux cJmses qwt'il aim:; il m;:. rut~- .il 
Vl!llt. 
2. l.onqœ ~dl.oœde~ou.d'~melsuniem; mrmenfim!·rœ pcœ 
des.~à.œ .S'IJ:jet 
3, Si mrmenfiml cmmait le -.de qœelqoe d!œe, il rœ l!!dit: !~je fui 
~ de•DDlmiE!" la c:bœe. 
&. Si je demande am:~n enfmtt de~~ dlœe .que je .n'aï pas. COlllplls, ii 
ietl!pète. 
10. I.œ:s d'uœcO!l'i~llion, mrm euf3nt maim!ial! le lDI!Ille .penœmt li!lllil!l:lÎllS 
daix toua 
B . ~ n.œs~ ens;emhle, mrm enf:mt m'~ dms wjeo.qros .ll'IŒ5 
!!!\fœi déjà Wt. 
16. :!>fmi euf3nt ~de l'mdl! lmsqu' il n 'est pas cl!lp(i'ble de iiüre f.!t~P'..lqœ dlœ:e 
et que je m tœt pres. 
li"L lDI:5que !tOCS jooom aunjeu. ~-~e.~ : ~ d!a:miill.er) et que r em.·untt 3 
coop, m:Jn.emfimt :me demande der~ 














2.0. I..orsque je n.'ai pas ~ce que m:JD. enfi!llt rœ dit; il persiste· à essa}wde m::- l· 
mirecnmprendre. 
Univ~dn.Qaébecà~ 
Jtù"ie l.emire, ~-dnptl!jet JE'M\lJE 4 et 5 l?JlS 




















3 4 5 
3 4 5 
3 4 5 
3 4 5 
3 4 5 
3 4 5 
3 4 5 
3 4 5 
3 4 5 
3 4 5 
3 4 .) 
3 4 5 
3 4 5 
3 4 5 
3 4 5 
3 4 5 
3 4 5 
3 4 5 
3 5 
3 4 5 
200 
201 
E.5 RENSEIGNEMENTS GÉNÉRAUX SUR LA FAMILLE 
1. RENSEIGNEMENTS GÉNÉRAUX SUR LA FAMILLE 
Ce quesOOl1I:IaÏ:Iii!:rtml!S pee~ œ :mieu.-..: conmnùe le pmtü de vatœ famille. 
S. V.F~. répan:<Iezl>2 pins ~possmle. 
Éval# 
---
Par aill.em5, IIIIJUS vmJS rappe1an:s que ·tol.ls les l'E!!E~Seignements fuumi5 ~ tt!Il:us confidentié. 
l. Quel âg;,:c a"ciez-\t01.U iillllll:llllSlt & 
tamüss:mc.e œ [',Eilfimt qœ 
ptifu:ipe à l'étnœ? 
2 'Quel est ,.-otre pays de :nalss:mœ "! 
J. SiVIlll!S. êtes immigtllllt, depuis 
œ:m:dem.d' lllmées livez-,.'"OU!i m 
'~? 
4. Quelle est 'rotre ~ ~JJe 




{Rl!n!p'!issiez cette section 
r:IJêrœ si-êtes~) 
c Crmsds ~a.aa~4) oClmada~a. laque.""tiatl4) 
oAmJ:e, ~: o~ pridsez: 
--- ans 









5. Qe!l est le ]13}'5 de~ de l'enfant qui plltidpe à l 'Éli!»:le 1' a C'mlœda 
a -~précisez : 
èL 'Quelle est la -;ne mm:~ de l' !!!lf:mt qui participe àNtude ?: o F.I'3!lÇllis o ~ 
a~~: 
7. Qmelle(s) l:.mgu.e(s.) a (sooï}p:tr1éEQ).cem:aJlllllj!,ntilallliaÏ5an.? o Fwiçris o ~ 
0 llspa~ Cl! Amba-
CliAlJI:re.,~: 
o Nœ (pm;sezà la qnestioa 10) 
oom 
9. L'e:Jf.mtquiplltidpeàl'étuœest-llen~:rmt'Jg~? o Nam o Oui. 
Si. oui, préc:isez,le (.tpt7 fk ~{ex. lll!29elll:liÎl!le sm œuoc oo:'llllf! :fin de~· sur daix) 
1 O. DEI:neœre;r111JUS 11\ïK m ~oint ? 
st oui, depuis c:Olllbie:l œ 1EJJ!p5,it-n n-ec.~-? 
Cll Nœ 
___ ans. 
um,a:ft n 'Québec iM.cml:Eéltl 
Jw ~ c.oo!do~chrprojet JEM\!IE 4Et 5 3llS 
514-987-3000 7'8:39 
11. L'enfm.tqui p.utidp: à 1 'étude a-t-il dES ftère(s) et Slli!:u:r{s)? o NQll o Oui 
{dam Li! œ; d'mle> famille Il!Coo::!pQSËoe, indn:e:z :Les emi!m qui sont ÏSS!l!i. d"mœ ::.'ll'lœ n:nion.) 
Si om, prâ::isez :. œnV:ien m'elit S\'ee 'WUS i temp;. plein (pros œ la IOOitié oo emps) 1 
ronV:ïen 'l<n 'e!It S\'ee t.-ous à Wl:qle. i[lCX!ià (mmm œ la moitiédu tl!lllp!l) ? 
12. ·Qœl ~le IlllJg de l'e:nfaot qui plll1icipe à l'Ém!Ë dms la fuuille·? 
1• 'r 3" ~ .~ : 
13. ~el œ ~Dillf!s >'ivatt llabi~Dellfmmt à3m la.rmïsan(c'est+dîre ,qui y hl!.'biteut plus di! 1a mŒ!:jé 
do temps), mdllllDf l"enfrolli qui pmidpe à Pétude? __ ad.UI1$) et __ l!!IÉÏmt(!l). 
14 .. ·Quel~ >'Oiœ p1as haut diplôme obtenll ? 
c Aa"'U!l (secœdhlm 5 œil a.tqlêP) 
Cl Dipléme. d"Émdes se::~ (DES) 
Cl Dipliôme cP émile> ;pmfessi!lll:llelles; (D.EP)i 
~·d'émdeic~: 
c w.sttâon (ABC) o œ.rt:i1ïœt (CEe) 
l)jp~d'~'IIIIÎ\~: 
!J ceJ:tiŒat Cl baccalmréat 0 lll3..~ 
c AU!œ., ~...zle àipL&rœ: ___ _ 
1 T A'it@ ..... 'OUS ml emploi (~ .si 'li'WS .ë:es~ ea m:rêï œ trm.'ail}? 
c A•·~ 
c Non o Oui, à temp,s partiel c Oui, à temps plein 
19. Quel~ \'oiœ re\'em:E fmiili:al brm? 
a. 11'oins œ 15 ooo s 
b.. De 15000$:819.999$ 
c.. De 20000$ à.24 999$ 
dL Dl!25000$à29~ $ 
.e.. Dl! l!HliOO $2 34 9\99 $ 
f. Dl! 35 000 $à 39!199 s 
·~ De 40 (100 :U 44. 999 $ 
h. De 45 (100 $à 4J 999 $ 
i. De 50!l00$à54999 $ 
j. De55000$à59!199 $ 
k. De00000$à64 ®9$ 
1 De 6S 000 $ à 69 9.!l'9 $ 
m De 70006$.à74999$ 
Il De 75 000 ~· à 79 9,!;9 $ 
<1. De00000$3 ~999$ 
p .. Dea5000$à89 ·~· $ 
q. 90 000 $etplm 
À L'!VALUAWŒ : ~Z.Z B.D.\tÉDI.:\TEi.\IENT AL~ Qti!ES'ilfm SUW . .Qf'IiE Slfl.ON M . RaPœfSiE .El:!!. 
L.~ Q1:ŒSTICI1i P'ttelaDii!NTE ET EN VOUS .RiËFflti\..'1« AllX 1i'\il:feiS:IDNS: EN A.~, S:ELON' Œ NOMB!FJ!. .JDE 
~ONJŒS D.iLliiS L.UAMltU!. (QUES'iiOYi 13 DU ~Qtr.z:ST!Ol'itN:Jm'.i.). 
tTJJiver'sifé dll·Qa.ébec. i. Montrial 
Jnlïe I..emire, c.oordmma.triœ dn ],li'Ojet .JEMVm 4 et 5 ans 
514-987-3000 :posœ 7&39 
.D F 
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E.6 EXPÉRIENCE DE GARDE DE L'ENFANT 
Code de l'enfant : Visite : o 4 a:ns o 5 .ans 
6. l'EXPÉRIENCE DE GARDE DE VOIRE ENFANT 
{Lcln!O)•. ~ 
Ém# __ _ 
1. Votre·elfmt ~ fail;-ïJ _gmder sm œe base r~·(en excluant les 50ilies oo:asitlll!llilles} ? 
o Nœ(~~Me.o) o OW 
2. Quel type de SJmi.c:e de g:mfe utïl!i.sez-vaus principalement? (une 5e'l.àe !Épo.n!le) 
o CPB de:t}~ ~an o GaJ:derie.pm~ 
o CPB de type •milieu fmlili:ll o !11ilien ~ :privi 
D Hlllt~L'leri.!! 
o cmœ par œ proche (grnOO-:mère,. \ IDisiœ, erc.} 
o Attœ;~ =---------------------
3. Votre enf:!:ni. se fait ~en !00}'611Je combien de jOI!fi jiGI semrine mns e type de se:rviœ de garde 
~ p;écâienmpmt ? _jOU!S 1 Sl?m3Î:Il:a 
4. Vers quJille ~ sn.:imn \\'ltœ enümt rom>e-t~ au .Sll!niœ de g:;J:da ? 
5. Ven qnàle l:ieuœ em-ï:rrm \ \'ltœ enümt qtàtte-t-il ~ 51!Mce œ ~? 
6. Votraenf.:mt se fait ~en~ combien d'llmres par senJaËiô! dimi le type de !iel1.<iœ de garde 
rœnti:OODÊ ~fdB'l'!ll)?!lt ! 
o .nœsœ 151JemEs.par ~ 
0 .entre 15 et 30 h.eure par semaine 
c entœ 31 Et 4:5 hemes: jlGisemalne 
c .prus de 45 bmres par sauaine 
1. Depuis œmbim dE temp5 8llliD:Jn 'l>otr.e·e:Ifimt fr~l SŒL mili!:u. de ê)lfde .actuel ? :mots:. 
Dtwc <'O!œ Ellfmt émt âgé de ~mis qaami il: a ~>é!a ~œ sœmilieu.œ 
~artu;e,L 
8. Anc:om:s de la~·~ <Ure mî:imt a-t-il comm dei .. '"t!l:iatiiDI!Ii ~(de plus <flf'1m ~ dimi 
la ~ d"he.lres de ~on du SJmiœ de ga-rde par Sl3llilÏlle ? c Nim o Oui. préri..<JaZ : 
Oi::c:asicm(Sl Durée amsëcm:h~ Nb d'bres de ~1ion 
0 Caogé p3Œiil.ll!J 1 rei!rnit pti-,'l!i!llif 
0 J?erts.'<bamgernent d'empl.of 
0 Vaamœs t cœgé smlaiœ 
0~.1!' 
0 .1\mre. Prkisez : _____ _ 
(em mois) par sem.. lan de cette occ.asioJI 
Unï.vernre du Québec i. Mo11.tréal 
Jolje Lemin; <.oordmma.mœ du:pr:ojet .IEM\iiE 4 Et 5 :ms 
51 ~87~3()()0 poste 7a3P 
203 
Il 
E.7 ÉTAT DE SANTÉ ACTUELLE DE L'ENFANT 
C.ode de l' enfant : Vl.Site : o 4 .;ms 01 5 ans ÉvaL ~· 
---
2~ ÉTAT DE SANTÉ ACTUB.LE DE L'ENFANT 
l. En génfrnl,. \!"\lUS ~ez t •otre enf1mt c:ot:l!!"œ ébmt : 
c &l1J31.l'.>...me~ c Euplusoum:till5.bolmesamé 
2. Aucïl!lli:S de la ifem!iè:e amée. ll.\9-'e\!Ui oomdte l 'lm œ: phmems. de Œ5 profèssio.nnels œ la ·santé poor 
le. suhi ~ s:mté~ de T;'<lm! e:Ifimt (<:~est-à..iîre [IXl!Jr u.:œ ... ~«de lfOIJll:irœ ») ? 
a Pédf~~.tœ ou ·médecin ~te (mÉèàn.de f:m:rlille) 
a I::ielltisœ c ~· 
EJ Cp:DllÉ'iste c Phyti~ 
o ORLou.:mdiowgïste ·Cl .. ~ntre,~: -------------
3. V~Eilfl:nr:H-il]Rseméunœ:dei pmlillèn:.ede.s:ml:épmtiwli'a(s.) au €1111B œ la dt!mièr~~? 
c Gasi!IH:ntérite c Mai\adle cDrlll!igieme (c:oquel'ucho; variœlle, etc.) 
c An. c Inffdiom:mxœ.!!illoes (otùe5)(Combi.en? .-') 
c A:sfurœ c Ililfediom~es ~) 
c.~ c~ . 
D Jlrob~~ C Anm!,~: - ------------
4. ."ru Cïl!lli:S de !a demlè.Te amée, a\!-.VOtS comdté .l 'lm oo pltillems. de œs ~lit§ (udu:mt. lm 
médecin~ oo lm ngeatiste) JKIIIr 11!11 pn!blème ~ :smd:épm:timlier de •:otEE Eflfimt ? 
a Pé:li"atre a ~ o Ca:rdiologœ 
a I::ielltisœ oo.denmrol.OgBœ o ~ysiot'bérnpënte o De:matoto,gœ 
a ~ooopbtal1l!D]Q§iste o Orthopédist~ a .llliago~ 
a ORL ou~gi!lte o Umlogœ o ll'l}'Cibologue 
a~~: ____________________________ _ 
5. ..1\ucwrs de la demlè:e amée, 'l:otœ emam a441 EU.œar:cideltt ou lui est-illami'é Pœ de Œ5 imddmts "! 
a Bnîlme a Qrupure w emaill!!profi:u:x~ 
a F:r:oc:tmE oo disloc::i!tlœ. o Ca!:I!mooii!:m c~ 
a Imtoximti.ao:.(:iXEC des ~l!i ~des mé:JJCllm!!ll't5, etc.) 
a On.ù:e (:ayamausé dell~ Précisez (!:ii. dmte de W!o..lil1mru ~) : _______ _ 
a Antre, primez.: -----------------------------------
li ."wcom:s de- la demlè:e amée, 'l'Otte ~est-il :illé ài'mgenœ d'œ~ d'mlrCl.SC ood'tme 
d.ilriqueméœcalesm;,~ ? o Na!1 o Omi Si oui, œmbiendefois. ? 
PonT qaell!!(s) msœ(s) ? 
7. ."rua!lliS de la œmïè:e amée. .œe Elliimt a+il mbaspitilishu.maims me .llllit"! Cl Nœ 
Si oui, pré::ise:zlatJJoWde~~aur et la mÎlian': __ (mn'ts) 
__ (lmtl!} 
&. Vmea!f!nlpr!!illi-ilun oo dl:s.~s) mrme base Œi§Jllim 1 c Non 
Si ouï,:pré::isez : o Tonte l'année c Pou:runepm:tiedel'll!!Déeseni~~ : 
Plu quel(s} prOOiàne(s) 1 
UJii\•rité dJl Qu!bec i MillltrÜ! 
Jufu! Lemire, c~du projet JEM\!1E 4 et 5 :ms 
514-987-3.000 poste 1839 
204 
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E.8 Cahier de recrutement 
.. 
\Imre filmme a é!é èlwisie, au kasal'll, !D'ltt oomme lOD!I ait!res ramilles mll!'l'lléii!aises, pow t&Jrlïdper à 1.11'1 projet de 
radterche sur 18!1 jaunsa arnfalnta et 818& milieux: de vie. 
Pourquoï mensr C!!ÜB reelii!lfcba? 
l~Linir~ du Quarec à Mordréal so:us la. >Ciîrec;OOn 'If~ N<rib* Biqras, F!Jfesseur en éd'llcalio:n à b. pefi'.e ~e, 
mène une étulle am cl'e:r.arnineoJ' l'a!el de la fréqLienéalmn lie liNers m'iiellX ë •g:ame èclucafifs swr le d'èveli!fpementi des 
ent.Ws, Cei:è redlen::he est intitulé-e t. jalne entar.t el ses rn -!lX Ife Y.ie-, ·velet 4 et 5 ans :t {JEMVIE 4 e · 5 ans). Pour œ 
faire, no ~as clevan:s soUiciter la pa~oon d'E'l!ifan.fs et œ ·grs parents qui serent âgés te 4 ans entre le 1 e. oclcbre 
.2009 et le 30 sepœrn'l:te :roto. Ces er.falntis doivent avair fréqweni~ cilll'iJnt tou!e !E!llt petite enfu!nce m service œ garde 
dans 1.11'1 tCel'ltre de la petR ent.mœ· {alE} ou dans 111r1 mi eu rarniliai {SGMF). De plus, nous somil\6 il'li5SÎ à la tecl\Efli!e 
d'enfants ·lflli ne fr~teM i1îlotei\lllt milieu ë garè .depuis leur naissance. \Imre Jlcilrlicipafuln a œf.îe redlen::he est 
rrolonta.ite, mais très appréciée p~w'E!Ie ~rows permet!ra te reC~~œ!lit ès •dcemés esseniiès à la meiUE!llte 
oompi'Éflenskln. w dêvele<ppernenl de fenfaf'll 
Si vous acœp!Ez de parl!iciper à la •recl!:er.w , il y aura dewx re:t\iOOI'Il're:> d.'une dui'Ée de di!'IIX neures chil>!:llll!e. la 
pr.enière renror.tre se fdrt b sqa!.' >ro!re· enfant est â;è de 4 ans et kt seoon.d.e lbrsqu'il sera âg-è de 5 ar.rs. Celles-ci 
pelli'eml arroir fi!?JU', ài v.cdre· OOI'l'lel'ldl!œ, à \We ittmicile, au s~eo d'e garde ®~ à 1.11'1 au!.le lieu de vmre clwi:c:. Alîl!. d'e 
V!lus temef'ilfel' dl:! fe:rrtJS qae rrows iMez œ>ns:Jlffè à oes dEitl !'el'!100n!re~ votre· enfànt recevra 1.11'1 cacleau:-surp.rise et 1.11'1 
cfl,Pfâme de parlici_paf10n, a. .rs ~ede- vmre oofé, \II>US recevrez 1.11'1 cl!Ë>qlle d'œle 'l'<l.ielllt>~i!!• 15$ . 
. Au COLII'S d'es F!Jcl!a.ÎltS j~M~tS, ~~~r~e pl!lrson!'f!.' œmrnw.iquera a:vec - . afin .cie \'érilier votre ïnl:è~ à pamciper à cette 
recl\\5'dle. Cette personne s-e fera un pfaisir de ~pondre à twtes vos q_uestiOJlS et pourra Yous donner plus de défaits sw 
le ~le;rnen! •des tE!I'IC>:R'llres. 
Paurquoivoua? 
\Imre famille a. é:!é sèl~ a.w hasarcl parmi routes les famill:s mar.trêalaîses ayiint Ull\ E!l'lf.ml â!fé cie près de 4 .ans. 
.flir.<rès <~jpprd!aoon par 'la Co:mrnission o:Faooès a l'illfunrn.aoon, la RÉ9ie de fAssLiranœ-Malad"re cfw Quéèec n.ows a 
fransmis YDS oooMionnÉ<es. 
Que flllron:a·fl0118 dll<!l mnaeignsm.enb n~cueillia? 
Tous k!s ~mei'gne;rnents persar.ne!ls ~s lœs des renron.!res se!'llM lraitês et FQfÉgÉs sem un système de 
oodific:aoon qlli asS!lli'e la oonmterdiill!iœ. E!l aut:Ul1 cas, le nam des mell.'ll:œs cfe Yolre famille-, \ll'W ad'resse et rros 
numéros de ~cne ne Sièror.t !'é...ërês à nl:ir!e aulre persorme qlle" le pets011111el de la. recllierclle ~i aura sïqnè un 
fomlwlil.Îire ë !JlDlrlilienlialit.ê. Les awes dannèes re:::ueilfies lors des renoot'l!res serviront iÎi d'es lins de rech6'dhe 
Sii!Y'Iem!!flf. 
Si vaws désirez. obteni' pW5 .zînforrn<rikln conœmi!i.M œtle ~rrile 011 q~~e" v.D~~s dé-sire.z: p-arliciper; n'hÉ51!l!z. pas iÎi na111s 
oontacferau {514} 9B1.JOOD au pmfe. 7839. [! nlllli!SferaUII\ p{aisir de vous rép.andre. 
bab6H9 Godboo 
Re<>..ponsable du recrutement 
Prlljet JEMVJE 4€15 ans 
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--------::-7""""7""""-----::----· .un enfant qui fr~ente votre 
se!"4iœ de g;We, a été séledîO!Iflê p011 participer a~;~ p·rojgl d'& ret:hi!!œhe ~n1r ~"' jstm€!'11-anfunht at st>B! rni liewc d'& 
'lie• . ~ avoir oommuM'i"'é a•rec la filmï!fe, nC~Us oommt~!IÎ!q~ mairil:emaMf a'ilee oroQS. rpo!:ir \'CIUS il'lfofml!'l du F,.f el 
pour :Slltia' votre parlM:QiaiiM. 
Pourquoi rnsner celht rachi!JI1l:be.1 
L'~rié l'lill Québec à Montre~ sous ~ Œreo!ian de Na'!haie B[!rili'S, FCfessewr en é:fucaliM à fa :petite enfanœ, 
mème :me· wrie am d'examiner l'efti;!t de fa ~Ue!!iafun <rie M'aS rnil6x :de ;atde éd~ S!llr cfi!vetc,pemetlÎ des 
ent.mls. Cette redhel'Cke est imitu!ée 1 ja~ne ertfan.t el ses rn'ieux iie '1\ie, ·oro! et 4 et 5 aMS J\ {JEMVIE 4 et 5 ams). Pour œ 
faire, W!i~Sawi'I!S sollicifê. la pamc\PiJb ~tsehfe leurs pateJ'ds,quisetf#l( â~s de 4ans ei\W Je f:e·ooklère 2.009< 
et le 36 septembre M10. Ces enfa!'lts d®verli avcir ~erdê durant bè feur pelile enfar..œ un seJViœ de qarde Olli\S 
un eerrdre de la p.eiile e~~~fanœ (CPE}. Na~;~s :so:l!icmms vct:e pariî~fum wlantaire à ·eefie remedie, rna&s très i!f!pHÉe 
r.ni~Sqll''E!Je· MI.I:S FE'f!DEIMa de recueillir des damées esseriliei!Jes. à fa mèlleure œ~hension d~;~ d:Êvel~pema~t de 
l '.mfan!q!ii~uen eUIII.CP'E. 
Si wws aeeet:~!ez de pa.rtroïper à fa ~rd!te, i1 y au.m :me· mamèe d'cbse.rvafum d'une dutée maxiinale de 5 ~s 
diliiiS le g;rcupe de i'enfur.t qui parlii::Qie à félwde. Cette mawe can:sisle à tlése!Ver fetlfant ~ par le projet de 
recherd!e amrii q~R les <lillftes enfiml5 du ~oupe dans .ut 11 Q.e 9)3me. NOliS ob:seJ'IIEroltSI!evr •rcYiine, ila~rS jlllllets, 
lew.-s a::;~Frnés, .ia~rS I'Eiillfuns sll'!:iaies ail si que !Pli! œ qllli !ouche à l!ewr en'!iircnnement dan.s le CPE L'obseJ'iiJiÜilt'l aura 
lieu kl:sqge fetlfanl sera âgé de 4 an.s «ans \\®re CPE allplrès ale I'<É<iueafriee el du gro~ fréquenté par J'E!!Ifamt De 
plws, I'ICIUS \'!l<IIS ferons pcwenir, pat oroie pestaœ, des que$î!l«lnaÎ!Ie5 qui d.e•li'Oflt êfre. COlfll!llêtês par rêliuœfrfœ. d1.1 
gmu:pe E!!l question à ch:wx reprisl!S, soit qv.e~es jours.~. f obsewaiion. du !JI'Ol'.lpe lor.sqlle' I'E!!!f.urt sera à~ ale 4 ans 
et 11!'1!!' Seccl!ldi:' roi.s ~e l'.mfant sera à~é de 5 ans. Ces quesl:îo'Maires ci!:YJ'Cftt êU, remis à l'obsew~ qui vii:'Mra 
11'b:ser\'H le> gro~ à 4 ans. À cinq <mS, ils dmont êb retowmés par fa pasfe d\ms une etW.ekip~nse affranchie_ 
.Au co:urs des ~am j011ts, •une p!!!ts®'lne œmmwriqwera. avec V!l<IIS, afm de !iiriier vab ~t à pili!l!it:ipoer à eellte 
recherd!.e. Cefle persanne se fera un ~isir Q.e repandre à fu~s W:S queslian:s et JKUiii'Ta, WU5 dooner p1us de t.têfails sur 
le déroulement des :tenœnlres. Oïci là, \'!l<IIS pouvez: inrormeor vaire dire<:fiOJ!'I, et disculer du projet a!t-ec le parent cancerné. 
Pcurquai voua? 
~tés avoir oommunil1,;uê avec fa tamiile Q.e !'enfaftt, œ!le-ci a ~ de parDciper ar.~ p.rcfl?t et nC~US a i!ramsmis vos 
ooo:r~ées, afin de vous œnfadet. 
Que FBroo!!l-ruma dn· l'l!>fl8i9ÎilJA!oments recueillis? 
TaQS tes re'1115f!i9nemenis persllt'lnels recYeiiJis lars de.s re~s sert:llrt traités et F~Jfégés selon un s)'Sième Q.e 
œelilicatîcn QJi!Ï assure la eeniidetllialitê. En au::~m cas, voite nom, vaire adre;;se ef vos numéros de fél~o:rte ne. semr.t 
révélés à nuŒe a !litre pa'SOIInE que persanne1 de la l'l!cllen::ile qui awra ~né 1m ful'lllillllaire de œnflcl'enlialfié. t es aulres 
d·I:MiftÉes recuèllies !ors des ~ :sef'llirmi à des ms de recherdte seufemet\i 
Si 'l'CYS l!ésirez obtenir plr.ls cfinfunnaiion. œnœmw celte :tecl!ierd:le 0\1 que \\OIIS ~z par!â:iper, n'ftè:sl!e:z: pas à nJJIIS. 
contacter au (514} 987-3000 ar.~ poèS!->e 7a3g_ Il MI.IS fera •un. plai sir de 'VllllS I'Ép:lnli1e. 




Q.ul!i ébtt ~·~ r:le ~u dîee;-.trd'e? 
:;) OPE en illl:t;;II~ bJ CPf e11' milleu f;;m'ïli.il.t 
c) Hii~rderie dl J.aJrdin d'~ros 
el Adu!lte ~IDe Cjll!l!' fe p;;rent~ f} GaJrderie- priv~ 
!>~Milieu if;milial privé hl Autre. p.licis:ez: : --------
À qll!l!l $~ a·t-il ~ru::Î!· iifrëqi.Jftlter ce milieu -----~ 
À q!J!!l :ir;e· :l"t·il quitté œ milie u . mois 
~d'M·W'es~s;em;oine : ________________ _ 
~dejollll3• p•rsern>Ûne : _________________ . 
Joromd'u !ZNiœde!;?rde :. __________________ _ 
1o00m de réduGrt:riœou de la respoRiS;~Elle.: -------------
'\lille : ____________________ _ 
Deuxîèml! milï:e u d~ S"r.tle. (s"il .ii lie .uJ: 
Quel êbii ~type de mifieu de prde? 
PrécisH: 
>~) OPE er> illl:t;~!f;{!ion ~ CP'.f e;n, milleL~ f;n;iifi ill 
c} H;ll~rderie dJ J;omdîn d' ~r>ts 
!!!! ] Adu!lte {:;utre qi.!!!!! le p;;rent~ f} Giirderit: prÏ!.!ée 
~~Milieu b.mili;;l privé l Autre. p.liris:ez: : --------
À qLM:.I $~ .. -~-il œmi!Tienté la frëqpe;nœ a milie1.t _____ l'llllîÙ; 
À qll!el ~~ :t•t-il quitté œ milieu ITtllîÙ; 
.Nam&!re<fh!ewes~:=rraine : ________________ _ 
Nam&!redejol!V'S p;~r ~m;ùn.e :: ________________ _ 
loOOm du ~niiœde:;:trr:le G:tctueiJ :'--. --------------
loromcfe rédoGtriœ ou de !;;~ re.sporu;;JJ!e- : -------------
\GIIe : ____________________ _ 
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:li- P,râmœtn!!I'Tt, q~el t:jipe de mii.ieu de· E"rd'e fr.équelllte-t~ '? 
;a) OPE e n ÏlliSt;all;;;'licw! b) CP'f en, milîreu t.miili;at 
c} H:~l~rderi'!!! dl J:~r.din tf~rrts: 
cl Adudtc c-wtrre q~ le ~mt~ f} G;am:lem pri\1~ 
;) Milieu f-.mîli:~ r privé h} .Amre., pricis;ez; --------
Nombœ d'meure;; p;tr2illll:~ine : ------------------
1'4ombre dejo:~~B p;;r Rm..'ëÏn.l!! : ------------------
fhnidll s;erviœde ~rde (:~ctue~ :,___ ______________ _ 
1\iom de r.éidt.n:;rtriœouè !;;, ~M:~h!e: --------------
~~ =-------------------------
_____________ __:Caidepoml. ________ _ 
.rw~rodetNêp!hone =--------------------
Jilie::-•roœ l'inenmn d~mscrin:: votre er:rf:olnt doms un !.!erviœ d're ;•rde ou li l;;, rn:;rtem.e'Jie iii 
;ms ;;us mur.. de l;;, prod'l;ame :411111tt? c Non a Oui 
À p:ur.linfe qu.elle d;ate : __________ _ 
T"fffedesmiœ&:· ~&: : ______________________ _ 
Niomh:e d"rnewes p;w· 2i!P:~ine : ________________ _ 
.~ dep!!mip:~r~e =------------------
1\iomd:U S!!:Mœè~rde : _______________ __; __ _ 
ÉTAT DESN:tflE IlE l~ENFANf ALAN~ 
7~ COmi~m de 2m:1ÏnB ;a, Elw-.Ï!· •rotre ~se~ {plus; de '372!'rn:lir.e~]i? ____ s~.-;ir~~ 
{C' cs.~ ire, il: ~m~m~rn .t:e-se.m:~ines de ~es= ile~ fieu; lr,.;OO!!!:Id!.erneot ~l 
.&- .Aiœ~lfl:lus e!UI des p111!1b!lè!r.es médic;;u;nqpe~ 'll'tltre ~~ ? c 1\l,oo c {);Ji 
Si ami, ~ ~ (l~!:!:jutefs} ?! (œ;chez:] 
0 i!li;li)è!tede-Ef-O~ 0 !iyperteruionouchuœde-pr,ssfon 
0 IPro~, lîfs;. Iii !Sf~rle~de: 
0 Pm~ mes lih ~~ pl;;cem:;; {dé=Uemernt j!!'!4cerntilire, pbœnt;; przvi;;-. etc.) 
0 Tr:~m prém.mré 
0 Autre,. piiësez : 
Si ao~ leqp~ (I~Siljuel's)? {ord!ezl 
0 Œs~nne d'lN~ce: ~ne p.; s m~r !ii[; , w;rie rnne ,êt;;~ pl;m.iffiéel 
0 tlliilfs ;orian d'e fior.c:e,p;:; 
0 le !K'bé ... e u de diffiiwltés f'!Splr:ltn in::s:ou cal;:qpes 
0 le ~~ • v--it l ;a, j- n is<...e 
0 le 'bébé ;a, ......  ~~~ d'u liquide: ;:11'111~­
D ~; préase:Z: ~ 
m-~:;;, ;;,3:; rt:~iss;;nœ tmpén"'e:ll!r:!i7(~-= 
11- IPtiid!;;;. 3:1 rgiz;;r::u:e Cp!hls de 2500 ~mmes~ : 
12- !P'érimètre cr.inie:n i. Iii n2s:s;;nce : 
__ _.fGr;rm~ c:B'HIŒ : __ 
--~CM} ta'HILE: __ 
13- r iiilic: ~. Iii n2ss;me :· __ (CM]1 cmJILE' : __ 
11$· VOtre <e~~~hnt prêsente't l un prob/lè.nne: de dév~.mem œmnu 1? 
Si oui, leq,u~ (lesquels) ?! (cm!hezl 
0 l;;n~e: 
0 TrDUhk: em.rahïss;ont du dMI~ernt {fiD} 
0 Neurt»~que 
0 Hyper;;d!..t:té 
0 Au~. p~: _______________________ _ 
15- Combien de penamte:S' VÏ'i'ent habituellemem dims l;; m;k;on (in!cluanit r ~nt qui p;:;rtii:ipe ;. r kwde) : 
f mf;:;nts :_: _ tîi!Wtes :_· _ 
16- Que l est votr>e: ~~~ f-..tmifi•m brut ? :'--· _____ _ 
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il. MI!!ÏM Ge :15 <000 s 
b. De 15<[100 s ;.19 :9991 $ 
c. De 2iHJOO > );z l ;t <!199 $ 
~- ()e 40001].$ ;;, 44 !199• $ 
ft. ()e 45000 $;. 49 9:99• $ 
i. ()e50006$ :549:99•$ 
m. De 7!Hltl0 $ à, 74 9!19 $ 
n. Iœ 75 000 $ ~~ 79 9!}9 $ 
a·. Iœ iiiiHlOO $ i S4 900 $ 
d. De 25000 :$:li 29:999 s 
~ DdD 000 S :ll34 :9991 :$ 
f. 9e35 000 $ ~ 3S <!199 $ 
i- (),. 55·006 S·;;; 59 '999• $ 
()eQOOOIJ$ 1;;64999'$ 
L ()e ,65000 $ à, 691 9:99' $ 
p. rœ as ooo s .i .S!J 9!19 s 
q. 00 000 $et plus 
17- Que l! ~} l!:ln!;i!J · ~- est {l'iD'll~ pi!rl~[s) COIJRimll'lir!:Dt ~ l01 m;;imn ? ----------
18-Q)J.elle:Bt: l;;o l iln,~ m;:;temelli! de ren~ q -~!JI'r!: :ll l' étude {c::'e:t:-.ÎI4r.e~premtè'r.e!;;nr;,ueqm•it a;:;pprise: 
- ------- ------ ------------
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